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Introdução: A Classificação Internacional para a Prática de Enfermagem (CIPE®), integra 
o termo “Literacia” no eixo dos focos, definindo-a do ponto de vista do conceito, como “Capacidade” 
(OE, 2015). Contudo, a intervenção de enfermagem “promover a literacia” carece de sistematização 
e evidência científica que fundamente a sua implementação efetiva. A promoção do contacto precoce 
da criança com atividades de literacia, cria a oportunidade de esta adquirir desde logo, competências 
da componente compreensiva, comunicativa e funcional da linguagem escrita, (competências de 
literacia emergente), facilitadoras da aprendizagem formal das capacidades básicas de leitura, escrita 
e cálculo que sustentam a literacia ao longo do ciclo de vida. Este campo específico do conhecimento 
de enfermagem, relacionado com estratégias inovadoras de educação para a saúde promotoras da 
aquisição de competências de literacia emergente, integram o objetivo da consulta de saúde à criança, 
aos cinco anos de idade, de acordo com o Programa Nacional de Saúde Infantil e Juvenil (PNSIJ, 
2013), em Portugal. 
Objetivo: Construir um programa de promoção de práticas de literacia familiar, de modo 
a que os enfermeiros nos CSP, possam dotar os pais/figuras parentais com crianças entre os seis 
meses e os cinco anos de idade, de conhecimentos, atitudes e práticas promotoras de competências 
de literacia emergente, com repercussões positivas no desenvolvimento integral da criança. 
Método: O estudo desenvolveu-se em duas fases metodológicas distintas, com duas etapas 
cada. Na primeira fase, reuniu-se a evidência científica proveniente da Revisão Integrativa da 
Literatura (RIL), em relação a estratégias e atividades de literacia promotoras no contexto familiar, 
de competências de literacia emergente a crianças entre os seis meses e os cinco anos de idade. Ainda 
nesta fase do estudo, procedeu-se a análise de conteúdo dos dados obtidos com a aplicação de um 
questionário autoadministrado aos enfermeiros nos CSP. Os resultados da primeira fase do estudo 
integraram a construção da proposta inicial do programa de “Promoção de Práticas de Literacia 
Familiar para o Desenvolvimento da Criança” (PPLFDC). Na primeira etapa da segunda fase, 
realizou-se a validação desta proposta por peritos, através da Técnica de Delphi. Na segunda etapa, 
procedeu-se à construção da versão final da matriz operativa do programa de PPLFDC. 
Resultados: Da RIL destaca-se como práticas de literacia familiar, com uma relação mais 
significativa com a literacia emergente, a leitura partilhada de histórias e a exploração do material 
escrito com a criança, e a importância da qualidade afetiva nas interações adulto/criança nestas 
atividades de literacia familiar. Na avaliação do desenvolvimento da criança, constatou-se na análise 
de conteúdo, que é nas idades-chave dos 4 e 5 anos, que se observa uma maior atenção dos 
enfermeiros ao parâmetro “Linguagem”. Da apreciação dos peritos, através da Técnica de Delphi, 
obteve-se elevada concordância com a proposta inicial da matriz do programa, acompanhado de um 
elevado consenso em relação às respostas obtidas permitindo, assim, a construção da versão final do 
programa de PPLFDC. Este foi construído e é operacionalizado, através de um conjunto articulado 
de intervenções, resultados esperados e atividades de enfermagem, definidos de acordo com a CIPE® 
versão 2.0 (OE, 2015), sustentado também nos diferentes componentes da CIPE® e nos pressupostos 
da literacia emergente.  
Conclusão: Sugerimos formação específica aos enfermeiros nos CSP para a sensibilização 
e implementação do programa de PPLFDC como cuidado antecipatório a promover, facilitador da 
avaliação do desenvolvimento integral da criança (domínio cognitivo-linguístico, com repercussões 
positivas na avaliação dos domínios psicomotor e psicossocial). A ampliação do conhecimento em 
Enfermagem face à promoção de práticas de literacia familiar enquanto estratégia inovadora de 
educação para a saúde para o desenvolvimento da criança, é relevante para a prática de enfermagem 
para a prestação de cuidados à criança/família nos CSP. Por isso, e a curto prazo, é desejável a 
integração no catálogo CIPE®, dos subconjuntos de intervenções, atividades e resultados esperados 
de enfermagem, que constituem a matriz operacional do programa.  
Palavras-chave: Enfermagem; Cuidados de Saúde Primários; Literacia emergente; 









Introduction: The International Classification for Nursing Practice (CIPE®) comprises 
the term "Literacy" in the axis “focus” defining the concept as "Ability" (OE, 2015). But, the nursing 
intervention “literacy promotion” needs further evidence to justify the effective implementation. 
Promoting early contact of children with literacy activities may facilitate the development of 
cognitive, communicational and writing skills (known as emergent literacy skills), that may facilitate 
the development of advanced skills related to reading and writing, which are paramount in the future. 
This is a specific domain within nursing knowledge, related to educational innovative strategies in 
health promotion, particularly in what concerns promoting emergent literacy skills, which should be 
included in the main goals of the nursing consultation of children at the age of five, according to the  
Portuguese Programme for the Children and youth Health (2013).    
Objective: To design a programme of promoting emergent literacy interventions, that can 
support nurses in the community care in providing parents of children with 6 months to 5 years of 
age the skills, the knowledge, the attitudes and practices to promote literacy, aiming children’s 
integral development.  
Methodology: this study has been developed in two stages, each one in two phases. In the 
first stage, in the first phase, a Integrative Literature Review was conducted, in relation to strategies 
and activities of promoting literacy in the family context of between six months and five years of 
age. Still in this phase of the study, a self-administered questionnaire was filled by nurses in 
community/primary care and the results have been analysed using content analysis. All results from 
the first phase of the study integrated the first version of the Family Literacy Practice Promotion 
Program for Child Development (PPLFDC). In the second phase of the study, this version has been 
reviewed by experts through the Delphi Technique, and in the second stage, after obtaining in the 
different rounds, the degree of agreement and the establishment of the greatest possible consensus of 
all program items, a final version of the operational matrix of the program was obtained.  
Results: The literature review highlighted the importance the accessibility of the child to 
different literacy materials in a family context, the importance of regularity and active adult / child 
participation in different family literacy practices, with special focus on shared reading of stories and 
the exploration of written material with the child, as family literacy practices, with a more significant 
relationship with emerging literacy, the importance of affective quality in the adult / child interactions 
in these family literacy activities.  The content analysis found that the nursing consultation of children 
having 4 and 5 years is the main period "Language" assessment. In the Delphi, a high degree of 
agreement with the initial proposal of the program emerged from the evaluation of the experts was 
obtained. according to the components of CIPE® version 2.0 (OE, 2015), focusing at parent figures 
/ parents, as Client, but targets the child between six months and five years of age.  
Conclusions: We suggest specific training for nurses in the primary care/community care 
to raise awareness of the relevance of the program as anticipatory care to facilitate the assessment of 
child development. The expansion of nursing knowledge in this domain - promotion of family 
literacy practices - as an innovative strategy for health education for child development seems 
important in this context of care. Research underlines the need to integrate the CIPE® catalogue the 
subsets of interventions, activities and expected nursing outcomes that constitute the operational 
matrix of the program, as well as within the framework of the Dynamic Family Assessment and 
Intervention Model (DFAIM) in the focus on Parental Role in the dimensions of Knowledge of Role 
and in the Non-Demonstrated Behaviours of Accession (from the new-born to school-age). 
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O mundo ocidental cada vez mais interligado e caracterizado hoje em dia, por 
sociedades contemporâneas ditas de “informação” e de “conhecimento”, levou a que estas 
mesmas sociedades face às exigências sentidas no seu quotidiano passassem a reconhecer a 
literacia como uma das suas grandes prioridades.  
De acordo com Benavente et al. (1996), literacia é entendida como a capacidade de 
processamento de informação ecrita na vida quotidiana de cada pessoa e sustentada nas 
capacidades básicas de leitura, escrita e cálculo. 
Gomes et al. (2016), a partir de um inquérito de abrangência internacional, o 
International Adult Literacy Survey [IALS] (Murray, Kirsch & Jenkins, 1998), com o 
objetivo de analisar os níveis de literacia da população adulta, constataram a existência de 
uma concentração acentuada da população portuguesa nos níveis mais baixos de literacia, 
revelando este estudo um perfil de competências de literacia em geral para Portugal, 
preocupante. 
Perante estes resultados importou refletir sobre este impacto negativo na evolução 
das sociedades atuais em geral, e da sociedade portuguesa em particular, emergindo com 
esta reflexão a necessidade de se ter que criar no contexto da Saúde, estratégias inovadoras 
de promoção precoce do aumento dos níveis de literacia da população em geral, com impacto 
positivo em diferentes áreas da vida humana. 
Também os resultados revelados pelo Conselho Nacional de Educação (CNE), dos 
sucessivos estudos internacionais, do Programme for International Student Assesment 
(PISA), da responsabilidade da Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 
Europeu (OCDE), que avaliam a capacidade da mobilização dos conhecimentos dos alunos 
com quinze anos nos domínios da matemática, leitura e ciências para a resolução dos 
problemas no seu dia-a-dia, revelam que desde 2003, em relação aos conteúdos matemáticos, 
que Portugal se coloca na média da OCDE. Relativamente à avaliação dos níveis de literacia 
de leitura, constata-se que estes estão desde o ano 2000 (primeira avaliação feita), abaixo da 
média da OCDE (CNE, 2012), não havendo nas avaliações seguintes (2003 e 2006) 
variações significativas (OCDE: PISA, 2001, 2004 e 2007). Por outro lado, a avaliação feita 
pelos primeiros ciclos de estudo PISA, revelou que o desempenho dos jovens portugueses 




demonstrando que a maioria dos alunos com baixa pontuação pertencia a famílias com baixo 
nível de escolarização.  
Perante estes resultados, relembramos o trabalho de Murray et al. (2009), que 
afirmam que a redução da desigualdade social nas práticas de leitura (que pode acontecer 
precocemente logo no contexto da saúde) se traduz numa forma mais eficaz de melhorar o 
nível educacional das populações, com repercussões positivas no desenvolvimento da 
literacia em geral.  
Os baixos resultados relativamente ao desempenho dos alunos na literacia de leitura 
contribuíram para que fosse lançado em Portugal, na primeira década do século XXI, mais 
concretamente em 2006, o Plano Nacional de Leitura (PNL), sob a responsabilidade do 
Ministério da Educação em articulação com o Ministério da Ciência, Tecnologia e Ensino 
Superior, Ministério da Cultura e o Gabinete do Ministro dos Assuntos Parlamentares.  
Esta iniciativa governamental foi consubstanciada em vários projetos, com o intuito 
de elevar os níveis de leitura/literacia dos portugueses em geral e das crianças e jovens em 
particular, de modo a que estes consigam adquirir a capacidade de dar resposta a novos 
desafios e a manter a sua capacidade de aprendizagem ao longo da vida, (ME: PNL, 2006). 
Na edição PISA de 2015, os resultados revelavam já que os alunos portugueses 
melhoraram em todas as áreas, confirmando também com isso, a consistência da evolução 
positiva destes resultados em Portugal com a participação da criança/jovem/família nestes 
diferentes projetos do PNL (CNE, 2016; Vilar, 2016).  
Nesse sentido, importou com interesse para este relatório, realçar entre todos estes 
projetos, o projeto “Ler + Dá Saúde”.  
Este resultou da parceria do PNL com a Associação Portuguesa de Médicos de 
Clínica Geral e Familiar, Sociedade Portuguesa de Pediatria, Alto-Comissariado da Saúde, 
Direção-Geral da Saúde (DGS), Direção-Geral do Livro e das Bibliotecas e ainda, com as 
Administrações Regionais de Saúde, Institutos Públicos (ARS, I.P.).  
Segundo Vilar (2016), este projeto tinha como objetivo que os profissionais de 
saúde a partir do seu aconselhamento nas consultas de vigilância de “saúde infantil/juvenil”, 
no âmbito dos CSP e nos serviços de pediatria, promovessem o mais precocemente possível, 
a leitura partilhada em família.  
Todavia, o PNL viu-se forçado a interromper o projeto “Ler+Dá Saúde” em 2012, 




brochuras e para o envio de caixas de livros para os diferentes serviços de saúde participantes 
no projeto. 
Contudo, importa referir que mais recentemente esta iniciativa volta a ter relevância 
em Portugal, uma vez que através da Resolução do Conselho de Ministros nº 48-D/2017, é 
reconhecida a necessidade de consolidadar e alargar esta estratégia de elevação global dos 
níveis de literacia, e foi lançado sentido, mais uma nova etapa do PNL 2017-2027 (ME: 
PNL, 2027). 
A 7 de fevereiro de 2019, foi constituído um novo protocolo de parceria entre a 
DGS, o PNL 2027, a Escola Superior de Enfermagem de Lisboa e a Associação Portuguesa 
de Médicos de Clínica Geral e Familiar, para a implementação e desenvolvimento do agora 
novo “Programa Ler+Dá Saúde” (ME: PNL, 2027; MS: DGS, 2019).  
Este programa continua a ter como principal objetivo, promover a literacia 
incentivando a prática de leitura partilhada em família com crianças entre os 0 e os 6 anos 
de idade, e deverá ser articulado em parceria com o Programa Nacional de Saúde Infantil e 
Juvenil (PNSIJ) e com o Programa de Literacia em Saúde e Integração de Cuidados, para a 
promoção da literacia com repercussões a nível de ganhos em saúde (ME: PNL, 2027). 
É sabido que os primeiros anos de escolaridade formal (alfabetização) permitem à 
criança alicerçar desde logo, as bases da linguagem oral e escrita que sustentam o 
desenvolvimento da literacia ao longo do ciclo de vida, através da aprendizagem formal das 
capacidades básicas de leitura, escrita e cálculo.  
Estas mesmas bases de linguagem constituem-se como fundamentais, não só para 
o sucesso do início da aprendizagem destas mesmas capacidades básicas, como também, 
para o pleno desenvolvimento das capacidades de leitura, compreensão da realidade e 
processamento da informação escrita  na vida quotidiana de cada pessoa ao longo do ciclo 
de vida (literacia).  
Na medida em que o início desta aprendizagem formal e obrigatória em Portugal, 
pode constituir-se como uma dificuldade acrescida para a criança, torna-se essencial que seja 
reconhecido também pelos profissionais no contexto da saúde no âmbito da avaliação do 
desenvolvimento infantil, o sucesso do percurso escolar de cada criança (ME: PNL, 2007). 
De modo a minimizar as dificuldades que possam ocorrer sobretudo no início desta 
aprendizagem formal, deve ser promovida precocemnte à criança/família, práticas de 
literacia familiar, mais conducentes à literacia emergente (primeira fase da construção da 




(Cooper, 1993; Hannon, 1998; Mata, 1999, 2002, 2006, 2012; Rombert, 2017; Sim-Sim, 
1998, 2008).    
A investigação regista que as crianças que chegam à escola com maiores 
competências de literacia emergente, têm mais vantagens em todos os domínios de 
aprendizagem, e à partida, continuarão a manter ao longo do seu ciclo de vida, essas 
vantagens no âmbito do seu percurso individual, escolar, profissional e social (Cooper, 1993; 
Girolami, 2001; Gomes-Pedro, 2005; Mata, 1999; Teale & Sulzby, 1995). 
Tradicionalmente considerava-se que o desenvolvimento da literacia tinha apenas 
o seu início aquando da escolaridade obrigatória, e que este processo, só poderia ser realizado 
por técnicos especializados nessa área como os educadores de infância e os professores do 
ensino básico (Mata, 1999).  
Contudo nos últimos anos esta visão sobre o desenvolvimento da literacia tem vindo 
a ser alterado, enfatizando-se desde a década de oitenta do século XX, uma nova abordagem 
em relação ao desenvolvimento da literacia, quer quanto à precocidade do seu início, quer 
quanto ao novo posicionamento sobre o papel da criança e dos pais e/ou figuras parentais 
neste mesmo processo de aprendizagem (Mata, 1999). 
Também em Portugal, o processo de aprendizagem da leitura e escrita passou a ser 
encarado essencialmente a partir da década de noventa, como um processo de apropriação 
contínua, em que o envolvimento intencional do adulto e a participação precoce e ativa da 
criança neste processo de aprendizagem, passaram a ser mais valorizados por diferentes 
atores da comunidade que acompanham a criança, como é o caso em particular, dos 
educadores de infância (Ministério da Educação [ME], 2010).  
Contudo, também no âmbito da Enfermagem se constata que a Classificação 
Internacional para a Prática de Enfermagem - CIPE® versão 2.0 (OE, 2015), integra o termo 
“Literacia” no eixo dos seus Focos, definindo-a do ponto de vista do conceito como 
“Capacidade”. 
A literacia por sua vez pode ser também enquadrada no conjunto dos quatro 
conceitos (Pessoa, Ambiente, Saúde e Enfermagem) que integram o metaparadigma da 
disciplina de Enfermagem, como se pode constatar de seguida.  
Nas sociedades atuais, as exigências de literacia nas diferentes áreas da vida do 
cidadão (Pessoa) são amplamente refletidas no quotidiano (Ambiente) do seu dia-a-dia. E 
neste sentido, passou a emergir a necessidade de se promover o aumento dos níveis de 




deve contudo constituir-se como sugere a Organização Mundial de Saúde (OMS, 1986), uma 
estratégia inovadora de Educação para a Saúde (EpS) de diferentes grupos profissionais, 
onde se enquadra também a (Enfermagem), favorável a ganhos em (Saúde) através da 
promoção de saúde, associada ao aumento da literacia em geral e das diferentes literacias em 
particular. 
Mais concretamente, a literacia em saúde, tem vindo a ser reconhecida nas últimas 
décadas, como uma estratégia fundamental para a obtenção de ganhos em saúde, associada 
à promoção de saúde, através da EpS, quer em adultos quer em crianças (Berkman et al., 
2004).  
Constituindo a aquisição de competências de literacia emergente a primeira fase de 
construção e desenvolvimento da literacia, esta, é facilitadora não só do início da 
aprendizagem formal das capacidades básicas que a sustentam, como também, do sucesso 
dos níveis de literacia ao longo do ciclo de vida da nas diferentes áreas do quotidiano do 
cidadão. 
Nesse sentido, a literacia emergente pode e deve ser promovida à Pessoa, logo desde 
tenra idade, emergindo para isso dos diferentes contextos para essa promoção, os Cuidados 
de Saúde Primários (CSP), pelo acompanhamento continuado que estes fazem à 
pessoa/família ao longo do seu ciclo de vida familiar. 
Estando a Saúde associada ao projeto de vida de cada pessoa e assumida em 
Portugal como um bem comum e um direito humano fundamental, e ainda, como um direito 
de todos à sua proteção e também ao dever de a defender e promover, (Artigo 64º, nº1, da 
Constituição da República Portuguesa), a promoção da saúde, deve constituir uma pedra 
basilar dos profissionais nos diferentes contextos da Saúde e de modo muito particular no 
âmbito dos CSP.   
Não sendo a promoção de saúde em geral e a EpS em particular, atividades 
exclusivas dos enfermeiros, é reconhecido, no entanto, por inerência das suas funções no 
exercício profissional, que estes desempenham no âmbito das equipas multiprofissionais no 
contexto dos CSP, um papel preponderante a este nível.  
De acordo com os Padrões de Qualidade dos Cuidados de Enfermagem definidos 
pela Ordem dos Enfermeiros (OE), é notória a importância do desempenho do enfermeiro 
enquanto agente de EpS de modo a maximizar o potencial de saúde de cada pessoa. São 
reconhecidas pela OE como fundamentais para a EpS, a existência de intervenções a 




do cliente, através da otimização do trabalho adaptativo aos processos vitais, de crescimento, 
de desenvolvimento, e ainda, do fornecimento de informação (onde se pode enquadrar a 
promoção de literacia emergente) geradora de aprendizagem cognitiva e de novas 
capacidades pelo cliente (OE, 2001).  
O contexto dos CSP emerge com relevante entre os outros contextos de saúde, pelo 
facto de serem por um lado, o primeiro nível de contacto do cidadão, família e comunidade 
com o sistema de saúde, através do Serviço Nacional de Saúde (SNS), e por outro, por virem 
a revelar ao longo dos últimos anos, uma melhoria dos cuidados de saúde, assente numa 
maior proximidade e acessibilidade da população em geral a estes mesmos cuidados, 
sustentada na recente reforma dos CSP. 
Esta maior proximidade e acessibilidade da pessoa/família aos cuidados de saúde 
foram suportadas pela criação dos Agrupamentos dos Centros de Saúde (ACES) em 
Portugal, através do Decreto-Lei nº 28/2008, de 22 de Fevereiro, e pela recente 
reconfiguração dos mesmos, com a implementação das diferentes Unidades Funcionais 
(UF), destacando-se entre estas, as Unidades de Saúde Familiar (USF), regulamentadas pelo 
Decreto-Lei nº 298/2007, de 22 de Agosto.  
Estas UF assim como as Unidades de Cuidados de Saúde Personalizados (UCSP) 
constituem-se como prestadoras de cuidados de saúde gerais à população, assentes numa 
prática colaborativa e interdisciplinar, tendo como princípio a intervenção à pessoa ao longo 
do ciclo de vida numa abordagem centrada na família e na comunidade onde se inserem.  
Enquanto marco relevante e condutor das políticas de saúde nacionais, já o Plano 
Nacional de Saúde (PNS) 2004 - 2010, constituía um plano orientado para a promoção da 
saúde e prevenção da doença, cuja operacionalização passava pela implementação dos 
programas nacionais de saúde, numa abordagem centrada na família e no ciclo de vida, em 
diferentes, settings, englobando os três níveis de prevenção: primária, secundária e terciária, 
(DGS: PNS, 2004).  
Na continuidade do mesmo importa destacar do PNS 2012 - 2016 com revisão e 
extensão a 2020, que este reforça, em relação ao eixo estratégico - Cidadania em Saúde, 
entre outras atividades: “O desenvolvimento de competências nos profissionais de saúde que 
permitam desenvolver ações de cidadania em saúde e o desenvolvimento de programas de 
ações de educação para a saúde” (MS: DGS, PNS, 2015, pág. 14). 
Consubstanciados sobretudo nas USF e nas UCSP, os CSP, dão não só resposta aos 




DGS, norteando com isso boas práticas de cuidados, como respondem também a outras 
necessidades de saúde, através do planeamento e implementação de estratégias de EpS, de 
acordo com os objetivos e eixos estratégicos do PNS 2012 - 2016 com revisão e extensão a 
2020, (MS: DGS, PNS, 2015). As estratégias de EpS, no sentido de se promover uma cultura 
de cidadania que vise a promoção da literacia, a capacitação e a participação do cidadão, 
devem passar em consonância com este PNS “pela transmissão de informação e da 
promoção do desenvolvimento e aquisição de diferentes competências”pelo Cliente, (onde 
se pode enquadrar as competências de literacia emergente). De acordo com a nossa 
experiência profissional estas devem ser implementadas o mais precocemente possível, 
permitindo entre outros aspetos, “que o cidadão se torne mais autónomo e responsável, em 
relação à sua saúde e à saúde de quem dele depende”, (MS: DGS, PNS, 2015).  
A promoção precoce do contacto da criança com diferentes recursos e materiais de 
literacia e a diferentes práticas de literacia familiar, parecem constituir, a condição essencial 
para a preparação e a motivação da criança para a aprendizagem formal das competências 
básicas que sustentam o desenvolvimento da literacia (Cruz, 2011; Mata, 1999, 2002,2006; 
ME: PNL, 2006, 2007; Pacheco, 2012). 
Destacam-se de acordo com estes autores, entre os diferentes materiais de literacia, 
o livro infantil, e entre as práticas de literacia familiar, a leitura partilhada de histórias 
acompanhada da exploração do material escrito numa interação de qualidade afetiva entre o 
adulto e a criança, por terem uma relação mais significativa com a aquisição de competências 
de literacia emergente. 
A família constitui o contexto mais natural e eficaz para o desenvolvimento da 
criança, (Gomes-Pedro, 2005), e o contexto familiar, um meio privilegiado para a promoção 
precoce de atividades promotoras do desenvolvimento da comunicação e linguagem oral e 
escrita, (literacia emergente). 
Os CSP, numa abordagem centrada no acompanhamento continuado que fazem ao 
longo do ciclo vital às famílias constituem por excelência, o local mais apropriado para essa 
promoção, e os enfermeiros no âmbito das suas intervenções autónomas ao nível do PNSIJ, 
os interlocutores privilegiados para essa mesma intervenção junto das crianças/famílias que 
têm sob a sua responsabilidade.  
O PNSIJ, que entrou em vigor em junho de 2013, tem como uma das principais 
alterações em relação ao Programa-Tipo de Atuação em Saúde Infantil e Juvenil de 2005, a 




nomeadamente, com a introdução da consulta à criança aos cinco anos de idade, com o 
objetivo de avaliar a existência de competências para o início da aprendizagem formal.  
Contudo, não está padronizada neste programa uma linguagem que documente a 
promoção da literacia emergente de forma sistemática e sistematizada, facilitadora da 
avaliação na criança aos cinco anos de idade, da existência de competências para o início da 
aprendizagem formal das capacidades básicas que sustentam o desenvolvimento da literacia. 
Nas consultas de “saúde infantil/juvenil”, o enfermeiro, ao valorizar os cuidados 
antecipatórios como fator de promoção de saúde e de prevenção da doença, deverá facultar 
aos pais/figuras parentais, enquanto primeiros prestadores de cuidados à criança, não só os 
conhecimentos necessários, como também, estratégias e atividades que permitam a aquisição 
e/ou desenvolvimento de competências parentais, com vista ao crescimento e ao 
desenvolvimento adequado da criança.  
A proximidade profissional com esta realidade ao longo de dezasseis anos nos CSP 
e as inquietações vivenciadas com a problemática em estudo, avaliação do domínio 
cognitivo-linguístico, (Linguagem), no âmbito dos parâmetros a avaliar no desenvolvimento 
infantil de acordo com o PNSIJ, proporcionou neste precursso académico a oportunidade de 
se investigar sobre esta temática.    
Nesse sentido, emergiu para o desenvolvimento deste estudo a seguinte questão de 
partida: “A promoção de práticas de literacia familiar constitui uma estratégia de EpS para 
o desenvolvimento da criança?”.  
Como os cuidados de enfermagem devem ser monitorizados de modo a se 
adequarem às necessidades da população alvo e aos novos desafios na saúde, aprofundou-se 
neste estudo, o desenvolvimento de estratégias inovadoras de EpS, para a promoção precoce 
de práticas de literacia familiar mais conducentes à literacia emergente, logo no contexto dos 
CSP. 
Teve como finalidade este estudo poder contribuir para o aumento do conhecimento 
em Enfermagem, relativamente ao modo como a promoção precoce de práticas de literacia 
familiar, conducentes à aquisição de competências de literacia emergente, constitui uma 
estratégia de EpS para o desenvolvimento da criança não só no domínio cognitivo-linguístico 
(com a aquisição de competências de literacia emergente), como também, nos domínios 
psicomotor e psicossocial do desenvolvimento infantil. 
Como objetivo geral: construir um programa de promoção de práticas de literacia 




sistematizada, os pais/figuras parentais com crianças entre os seis meses e os cinco anos de 
idade, de conhecimentos, atitudes e práticas que promovam na criança competências de 
literacia emergente.  
O programa foi construído tendo como centralidade o planeamento das 
intervenções de enfermagem e das atividades dos enfermeiros com base nos resultados 
esperados, de acordo com a linguagem padronizada na CIPE (OE, 2015).  
Tem como relevância social este estudo, poder enquadrar-se numa das linhas-
mestras a que obdece o PNSIJ quando este refere, que se deve: “… facultar aos pais e outros 
cuidadores, os conhecimentos necessários ao melhor desempenho, no que respeita ao 
exercício da parentalidade, em particular no domínio dos novos desafios da saúde” (MS: 
DGS, 2013, p.7). E poder contribuir também, para a consecução de objetivos preconizados 
neste mesmo programa nacional de saúde, destacando-se entre eles: “A avaliação da 
existência de competências para o início da aprendizagem formal e apoiar e estimular o 
exercício adequado das responsabilidades parentais” (MS: DGS, 2013, p.9 e 10). 
Após a apresentação da finalidade, objetivo e relevância, importa referir ainda que 
em termos metodológicos, este estudo enquadra-se no paradigma qualitativo, integrado no 
método ou tipo de estudo interpretativo, revestindo-se de um caracter exploratório e 
descritivo, por escassez de estudos de investigação em relação à promoção precoce de 
práticas de literacia familiar no contexto da saúde. 
A revisão da literatura no sentido de se sintetizar o “estado de arte” face aos 
conceitos centrais e objeto de estudo, marcou o início deste processo de investigação 
permintindo deste modo clarificar estes mesmos conceitos e a explanar a relação entre eles.  
Para além da introdução, das referências bibliográficas e dos anexos e apêndices ao 
trabalho, este relatório está ainda dividido em cinco capítulos.  
O Capítulo Um com o enquadramento concetual face às questões relacionadas com 
os conceitos que integram o objeto de estudo: desenvolvimento e abordagem da literacia / 
literacia emergente, literacia familiar / práticas de literacia familiar e desenvolvimento da 
criança, divididos respetivamente em diferentes subcapítulos.  
O Capítulo Dois com a apresentação do processo de investigação, dos 
procedimentos metodológicos e da explicitação das diferentes fases e etapas do 
desenvolvimento do estudo.  
O Capítulo Três (centrado na primeira fase do estudo) com a apresentação dos 




Revisão Integrativa da Literatura (RIL) face às estratégias e atividades promotoras do 
desenvolvimento de literacia emergente, no contexto familiar, a crianças entre os seis meses 
e os cinco anos de idade. Segunda etapa – Análise de conteúdo dos dados da aplicação de 
um questionário autoadministrado aos enfermeiros de um ACES da região sul do país, face 
às áreas e atividades que integram a sua prática de cuidados ao nível do PNSIJ (estudo 
empírico-exploratório), que pudessem não ter sido identificadas na RIL. 
O Capítulo Quatro (centrado na segunda fase do estudo). Primeira etapa – 
construção (a partir dos resultados obtidos nas duas etapas da primeira fase do estudo) do 
programa de Promoção de Práticas de Literacia Familiar para o Desenvolvimento da Criança 
(PPLFDC). Validação e consensualização da proposta inicial da matriz operativa do 
programa, por peritos, através da Técnica de Delphi. Segunda e última etapa do estudo – 
construção da versão final do programa de PPLFDC.     
No Quinto Capítulo, apresentam-se as considerações finais sobre o estudo, a 
reflexão sobre as implicações do mesmo para a teoria, para a prática de cuidados, e ainda, 
para a formação e investigação em enfermagem. São também apresentadas neste último 
capítulo, as sugestões para o futuro em relação ao desenvolvimento do estudo e à ampliação 
do conhecimento em Enfermagem, face à abordagem e desenvolvimento da Linguagem 
(com a aquisição de competências de literacia emergente facilitadoras do desenvolvimento 





Capítulo Um – Enquadramento concetual 
 
A necessidade de aprofundar e ampliar o conhecimento sobre os conceitos centrais 
do presente estudo de investigação, assim como, da relação entre eles, levou-nos à 
apresentação neste capítulo, da síntese do estado de arte face à temática em estudo. 
1. Comunicação / Linguagem / Literacia e sua importância no desenvolvimento humano 
 
Já na vida intrauterina a criança desenvolve a emergência da comunicação, através 
do movimento e dos sentidos, que à exceção da visão, já foram todos estimulados. Estas 
capacidades comunicacionais vão contribuir para que a criança consiga estabelecer logo à 
nascença, uma melhor comunicação com o mundo que a rodeia (Castro-Caldas, 2016). 
O processo de aquisição da linguagem humana tem sido muito estudado e cedo se 
percebeu, que a linguagem oral aparece quase espontaneamente ao longo dos dois primeiros 
anos de vida, desde que a criança não tenha nenhuma perturbação cerebral, sensorial ou 
motora e que conviva desde sempre com falantes (Castro-Caldas, 2016).  
Ao ser estimulada a criança começa logo nos primeiros meses de vida a participar 
nessa comunicação, produzindo os seus próprios sons, uma vez que a criança já nasce 
geneticamente preparada para comunicar e aprender (Brazelton, 2009; Castro-Caldas, 2016, 
Gomes-Pedro et al., 2005; Papalia et al., 2006; Rigolet, 2006; Rombert, 2017; Sim-Simet 
al., 2008).  
O reconhecimento dos sons da fala começa ainda na fase intrauterina, e a criança 
quando nasce, já é capaz de distinguir os sons da fala da mãe dos sons produzidos por outras 
pessoas, conseguindo distinguir também as vogais da língua materna das vogais de outras 
línguas (Castro-Caldas, 2016). Começa também desde cedo a ser capaz de produzir e 
identificar os fonemas próprios da língua materna, que correspondem às unidades mínimas 
constituintes da linguagem (em torno de quarenta a sessenta fonemas, num conjunto de 
quatrocentos em todas as línguas) num processo de aperfeiçoamento progressivo (Casto-
Caldas, 2016). 
Segundo (Kuhl, 2000 citado por Castro-Caldas, 2016), a criança desenvolve mais 
rapidamente a aquisição da linguagem se os falantes com quem convive (nomeadamente 
pais/figuras parentais) forem repetindo a sua comunicação oral, pois a aprendizagem faz-se 
sobretudo por imitação, sobretudo através de interações de qualidade afetiva entre o adulto 




Como determinante para o desenvolvimento integral do ser humano (Ser de 
relação), emerge a necessidade de se promover a capacidade de desenvolver a 
comunicação/linguagem (oral e escrita), enquanto áreas cruciais para a condição humana. 
As atividades promotoras de desenvolvimento de competências comunicacionais e 
linguísticas devem ocorrer logo em fases precoces do desenvolvimento infantil (Brazelton, 
2009; Castro-Caldas, 2016, Gomes-Pedro et al., 2005; Papalia et al., 2006; Rigolet, 2006; 
Rombert, 2017; Sim-Simet al., 2008).  
Assim, os primeiros anos de vida da criança são uma oportunidade de excelência 
para o desenvolvimento da comunicação e linguagem (oral e escrita). O profissional que lida 
desde cedo com a criança, como é o caso também do enfermeiro, deve saber 
ensinar/treinar/instruir precocemente os pais/figuras parentais, em relação às atividades que 
devem promover à criança em contexto familiar promotoras desse mesmo desenvolvimento. 
Estas atividades devem ser adequadas de acordo com as etapas cronológicas do 
desenvolvimento infantil e adaptadas ainda ao contexto de cada criança/família (Brazelton, 
2009; Gomes-Pedro et al., 2005; Mata, 1999, 2006; Rombert, 2017; Sim-Sim et al., 2008). 
À medida que a criança se vai desenvolvendo ao seu ritmo, esta, entra 
sensivelmente por volta dos três anos de idade, no caminho da apropriação da linguagem 
materna, interagindo, imitando, adequando e apoderando-se do código de linguagem, de 
modo a ser capaz de dominar a sua língua e de ter uma fala inteligível e uma estrutura 
sintática correta (Rombert, 2017).   
A linguagem enquanto forma estruturada é uma faculdade exclusiva do ser humano 
que desempenha um papel fundamental na formulação do pensamento e no modo como 
atribuímos significados ao mundo que nos rodeia constantemente (Castro-Caldas, 2016). 
Habib (2003) define-a como um conjunto de processos do intelecto humano, que 
através de um sistema convencional ou um código, que utiliza um conjunto de símbolos e 
combinações entre eles, permite representar ou comunicar conceitos. 
Sendo a linguagem a primeira forma de socialização da criança, ela está, contudo, 
presente em todas as funções do desenvolvimento do ser humano (Sim-Sim, 1998).  
A linguagem é dividida em quatro componentes distintas (semântica, fonologia, 
morfossintaxe e pragmática) que se desenvolvem em simultâneo, e é na interação destas 
componentes que surge a linguagem (oral e escrita) tal como a percecionamos (Sim-Sim, 




Segundo Sim-Sim (1998, 2008), a semântica é a componente da linguagem 
responsável pelo vocabulário, e para esta autora, as palavras refletem os conceitos 
subjacentes, permitindo assim através delas a comunicação humana. Também de acordo com 
a mesma autora, o desenvolvimento semântico é um processo contínuo que se prolonga ao 
longo do ciclo de vida e que começa muito antes da produção das primeiras palavras, 
refletindo-se posteriormente o seu adequado desenvolvimento nas aquisições de novo 
vocabulário e nos sucessos escolares de cada criança. 
Por sua vez, o processo semântico inicia-se com o emparelhamento entre a 
sequência fónica (como se diz a palavra) e o seu significado (conceito associado). Contudo, 
por existirem palavras com mais do que um significado, significa que para além do 
emparelhamento sequência fónica-significado, é necessário atribuir-se também, um 
contexto, para que seja possível selecionar a palavra correta para cada situação (Sim-Sim, 
1998). 
Snow, Barnes, Chandler, Goodman e Hemphill (1992), citados por Duarte et, al. 
(2011), demonstram no seu estudo a importância que os contextos têm sobre a quantidade, 
variabilidade e qualidade do vocabulário, pois verificaram que quando a criança é exposta a 
uma menor variedade de contextos, esta apresenta um menor conjunto organizado de 
palavras. Este conjunto que se denomina vulgarmente por vocabulário (léxico) tem um 
impacto significativo na aprendizagem formal da leitura e escrita, ou seja, nas capacidades 
básicas que sustentam o desenvolvimento da literacia.  
 Assim, como consequência de um menor vocabulário na fase que antecede a 
entrada da criança para a escola, pode emergir a possível dificuldade do desempenho da 
criança no início da aprendizagem formal da leitura e escrita e do seu processo de articulação 
e compreensão, consideradas como competências/capacidades essenciais ao longo do ciclo 
de vida, com impacto significativo na literacia em diferentes áreas da vida humana.  
 
2. Abordagem da literacia no século XX 
 
O conceito de literacia já apresentado e definido de acordo com Benavente et. al. 
(1996), passou a ser abordado na segunda metade do século XX, como um processo que 
abrange e enfatiza a componente compreensiva, comunicativa e funcional da linguagem 




de alfabetização (aprendizagem formal) das capacidades básicas que sustentam a literacia 
(Benavente et al., 1996; Clay, 1998; Mata, 1999;Teale &Sulzby, 1989). 
Assim, a capacidade de a pessoa conseguir extrair e gerir informação implícita no 
texto escrito, de saber construir significados e de conseguir fazer inferências em relação ao 
seu próprio quotidiano, ultrapassa em muito, a aprendizagem formal das capacidades básicas 
de leitura e escrita (Cruz, 2011; Hannon, 1995; Mata, 2006; Pacheco, 2012; Prole, 2005; 
Sim-Sim, 1998). Segundo estes mesmos autores com investigação nesta área, estas 
competências/capacidades estão antes de mais, intimamente ligadas, ao contacto precoce da 
criança com diferentes recursos e materiais de literacia e com a promoção de hábitos de 
leitura e outras práticas de literacia desde tenra idade. 
Também nesta altura o conceito de iliteracia ou analfabetismo funcional começou 
a ganhar expressão na comunidade científica na medida em que se passou a reconhecer que 
a pessoa interpreta o que lê, de acordo com o seu nível de compreensão (Prole, 2005). E 
nesse sentido, a leitura passou também a ser vista não apenas como um processo de 
descodificação, mas também, como a capacidade de a pessoa conseguir extrair informação 
útil do material escrito para a sua vida quotidiana (Benavente et al., 1996). 
 Importa ainda referir que os aspetos ligados à dimensão funcional da linguagem 
escrita e da construção de significados devem ser valorizados no processo de 
desenvolvimento da literacia muito antes da escolaridade formal (Cruz, 2011; Hannon, 1995; 
Mata, 2006; Pacheco, 2012; Prole, 2005; Sim-Sim, 1998). 
Assim, a aquisição de vocabulário e o desenvolvimento destas capacidades devem 
ser promovidas o mais precocemente possível, não só através da acessibilidade da criança a 
diferentes recursos e materiais de literacia, como também, da interação de qualidade afetiva 
adulto/criança em práticas de literacia familiar mais conducentes ao desenvolvimento da 
literacia emergente enquanto precursora do desenvolvimento da literacia (Cruz, 2011; 
Hannon, 1995; Mata, 1999, 2006; Pacheco, 2012; Rombert, 2017; Sim-Sim, 1998, 2008).  
Nesta perspetiva procedeu-se à revisão da literatura antes de mais, em torno da 
definição e evolução do conceito de literacia emergente, à caracterização dos seus domínios 
e respetivos componentes e ainda, à identificação dos principais contextos promotores de 






3. Literacia emergente 
 
O conceito de literacia emergente é entendido como a aprendizagem natural e 
espontânea da criança de um conjunto de conhecimentos, competências e capacidades, 
precursora do processo de construção e desenvolvimento de literacia e facilitadora do início 
da aprendizagem formal das capacidades básicas que a sustentam.  
Este conceito corrobora também a necessidade de se ter que promover à criança um 
ambiente de literacia estimulante, e a oportunidade de esta participar em idades tão precoces 
quanto possível, em diferentes práticas de literacia familiar mais conducentes à literacia 
emergente (Cruz, 2011; Ferreiro & Teberosky, 1997; Gamelas, 2010; Justice et al., 2002; 
Justice & Kaderavek, 2002; Mata, 2008; Pacheco, 2012; Whitehurst & Lonigan, 1998). 
Ao conceito de literacia emergente estão associados pressupostos fundamentais a 
ter-se em conta aquando da sua promoção, de acordo com a Commission Scolaire Marie-
Victorin (2004), Mason & Sinha (1992) e Smith & Dickinson (2002), como: a criança tem 
contacto com a leitura e a escrita desde muito cedo em diferentes contextos informais no seu 
dia-a-dia; a literacia emergente é um processo desenvolvimental afetivo, contínuo e com 
início logo nos primeiros anos de vida, ou seja, muito antes da instrução formal; as 
competências da fala, leitura e escrita desenvolvem-se de forma gradual e interrelacionada; 
o desenvolvimento da literacia emergente ocorre logo no contexto familiar à medida que a 
criança usa a fala, a leitura e a escrita, na interação de qualidade quer com crianças quer com 
adultos em atividades de literacia; a literacia emergente é entendida como todo o processo 
funcional de leitura e de construção de significado e não apenas o da sua descodificação; o 
papel ativo da criança e os seus interesses devem ser valorizados no desenvolvimento das 
competências de literacia emergente; o desenvolvimento de competências não é entendido, 
no entanto, como a antecipação formal do ensino da leitura e da escrita, mas sim, da 
exploração e compreensão da criança face ao material impresso (da mensagem, da 
funcionalidade e utilidade da escrita e da construção de significados); o contexto social da 
aprendizagem (participação ativa da família/criança e a influência dos diferentes contextos 
onde a criança se insere) é essencial e relevante; os conhecimentos, competências e 
capacidades de literacia emergente, desenvolvidos em idades precoces do desenvolvimento 
infantil, favorecem o início da aprendizagem da leitura e da escrita, o sucesso dos níveis de 
escolaridade (de alfabetização), bem como, o sucesso do desenvolvimento da literacia ao 




De acordo com estes pressupostos a literacia emergente associa-se necessariamente 
às fases mais precoces do desenvolvimento infantil, momento em que se inicia o 
desenvolvimento do conhecimento concetual e processual da linguagem oral e escrita, 
considerado como fundamental para a aprendizagem. Assim, logo nos primeiros anos de 
vida e antes de a criança entrar para a escola (aprendizagem formal), esta, começa a adquirir 
o conhecimento oral e o conhecimento implícito e explícito sobre o material escrito (Justice, 
Invernizzi, Geller, Sullivan &Welsch, 2005; Purcell-Gates, 2001). 
De acordo com Jordan, Snow e Porche, 2000; Lonigan, Burgess e Anthony, 2000; 
Storch e Whitehurst, 2002; Teale & Sulzby &, 1986; Torgensen, Wagner et al.,1997; 
Whitehurst & Lonigan, 1998, destacam-se do conjunto de conhecimentos, competências e 
capaclidades definidos como percursores do desenvolvimento da literacia: a linguagem 
(particularmente o vocabulário e a compreensão oral); o conhecimento das letras; a 
consciência fonológica; a compreensão da estrutura do texto; a relação entre a escrita e o 
discurso oral; o conhecimento sobre o impresso e a motivação e o gosto pela aprendizagem. 
Também segundo a Comission Scolaire Marie-Victorin, 2004; Dougherty, 1999; 
Makin, 2003; Rosenkoetter & Barton, 2002; Roskos et al., 2003; Smith & Dickinson, 2002; 
Whitehead, 2001, podem-se identificar a existência de precursores básicos e 
desenvolvimentais da literacia em termos de conhecimentos, competências e capacidades, 
diretamente relacionados com as experiencias do meio (interações de qualidade afetiva entre 
adulto/criança em práticas de literacia), em dez áreas-chave, que ancoram a aprendizagem 
da leitura e da escrita.  
Uns remetem para aspetos mais gerais como: o conhecimento geral da criança; a 
capacidade da mestria que a criança tem a nível da linguagem falada e da linguagem 
descontextualizada; a capacidade da criança em compreender textos de diferentes tipos e 
estruturas.  
Outros remetem para aspetos mais específicos como: a consciência fonológica; a 
consciência do impresso; o conhecimento da relação entre fala e escrita; o conhecimento dos 
mecanismos da escrita e o conhecimento do código alfabético (conhecimento das letras e 
das relações entre as letras e os sons).  
Associado a estes percursores básicos do desenvolvimento da literacia, surge ainda 
de acordo com os referidos autores, a leitura (principalmente a exposição da criança a leituras 




As atividades promotoras do desenvolvimento da linguagem oral e escrita (literacia 
emergente) são simultaneamente, e de influência recíproca, promotoras do desenvolvimento 
do domínio cognitivo-linguístico (Comission Scolaire Marie-Victorin, 2004; Cruz, 2011; 
Mata, 1999, 2002, 2006, 2012; Pacheco, 2012; Roskos et al., 2003; Sim-Sim, 1998, 2008; 
Smith & Dickinson, 2002) com repercussões positivas nos domínios psicomotor e 
psicossocial da criança (Almeida, 2010; Brazelton, 2009; Fonseca, 2005; Papalia et al., 
2006).  
O conceito de literacia emergente veio contrariar a ideia de que só numa 
determinada fase do desenvolvimento infantil é que a criança estaria “preparada” para 
aprender (Haney, & Hill, 2004; Teale &Sulzby, 1989), sustentando esta ideia, de que havia 
uma maturação certa do ponto de vista cognitivo, e que só quando a criança atingisse essa 
mesma maturação física e neurológica, é que “estaria pronta” para a aprender (Viana, & 
Teixeira, 2002).  
Por sua vez, esta nova abordagem de construção e desenvolvimento da literacia, 
(literacia emergente), não contempla uma articulação direta entre a capacidade de 
aprendizagem natural e espontânea da criança com alguma fase específica do 
desenvolvimento infantil.  
Contudo, é aconselhável que se promova à criança oportunidades de contacto com 
o material escrito e com práticas de literacia familiar, adequadas não só às diferentes etapas 
do seu desenvolvimento, como também, às suas características e interesses pessoais e em 
contextos reais da sua vida (Kassow, 2006; Mata, 1999; Viana & Teixeira, 2002).  
A relação encontrada entre o sucesso inicial na aprendizagem formal da leitura e da 
escrita e o desenvolvimento de competências de literacia emergente em idade precoces do 
desenvolvimento infantil, veio confirmar a importância de se promover o mais cedo possível, 
o contacto da criança com o material impresso, com vista à motivação e ao gosto pela 
aprendizagem (Mata, 1999; Kassow, 2006; Sim-Sim et al., 2008; Viana & Teixeira, 2002).  
No processo de desenvolvimento da literacia emergente surgem como fundamentais 
para o seu sucesso, a intencionalidade e a participação precoce dos pais/figuras parentais em 
práticas de literacia, a participação da criança como construtora ativa neste processo de 
aprendizagem, e ainda, os diferentes contextos sociais da criança (Clay, 2000; Hannon 1995, 
1996; Mata, 2006, 2010; Pacheco & Mata, 2012).  
Particularmente nas sociedades ocidentais a criança insere-se naturalmente desde 




infância, ruas, unidades de saúde, centros comerciais, restaurantes, etc.), permitindo deste 
logo o contacto precoce da criança com diferentes recursos e materiais de literacia. 
Neste sentido emergem como principais contextos sociais da criança para a 
promoção precoce de literacia emergente, o contexto familiar (casa), o contexto escolar 
(creche, jardim-de-infância e escola), o contexto social (rua, centros comerciais, 
restaurantes, bibliotecas, etc.) e o contexto da saúde (com particular destaque para os CSP). 
 Nestes diversos contextos de literacia os adultos em geral e os pais/figuras 
parentais em particular, devem saber valorizar o mais precocemente possível, todos os 
momentos de interação de qualidade afetiva com a criança em práticas de literacia para o 
desenvolvimento de competências de literacia emergente (Mata, 1999, 2002, 2006, 2012). 
Nesse sentido, os pais/figuras parentais enquanto primeiros cuidadores da criança 
devem logo nos primeiros anos de vida da criança saber de acordo com o modelo ORIM 
(Hannon, 1995, citado por Mata, 2002, 2006), criar Oportunidades para a criança aprender; 
saber Reconhecer e valorizar as aquisições da criança de competências de literacia 
emergente; proporcionar Interações de qualidade afetiva com a criança em diferentes 
atividades de literacia e servirem eles próprios de Modelos de literacia no contexto familiar. 
A criança, segundo Gamelas (2010), Goodman (1987), Mata (1999, 2002, 2006) 
Pacheco (2012) e Sim-Sim (1998, 2008), à medida que vai participando em atividades de 
literacia, logo nos primeiros anos de vida, vai descobrindo como, quando e com que 
finalidades, a linguagem escrita é usada, sustentando o desenvolvimento da literacia nos seus 
princípios funcionais, linguísticos e relacionais.  
Emergem os princípios funcionais e linguísticos, quando a criança descobre como 
a linguagem escrita é organizada em relação às regras ortográficas, grafonómicas, sintáticas, 
semânticas e pragmáticas, e nos princípios relacionais, quando a criança descobre a relação 
entre a escrita, a imagem e o seu significado.   
Importa referir ainda que o conceito de literacia emergente ou precoce pode ser 
concetualizado como um conceito caracterizado por uma heterogeneidade de 
conhecimentos, atitudes e práticas, organizado num conjunto de componentes integrados em 








3.1 - Domínios e componentes da literacia emergente 
 
Vários autores com perspetivas e metodologias diferentes descrevem vários 
modelos que procuram explicar o desenvolvimento da linguagem (oral e escrita) para a 
aquisição de competências de literacia emergente (Lonigan, 2004; Foorman et al., 2002; 
Sénéchal et al., 2001; Wayne, 2006; Whitehurst & Lonigan, 1998).  
Assim, de forma a sistematizar a sua concetualização estes autores fazem referência 
ao enunciado dos vários componentes de literacia emergente, que se enquadram em três 
grandes domínios:  
Linguagem oral (evidenciando-se como componentes o conhecimento lexical, o 
conhecimento morfossintático, a consciência fonológica e a compreensão da narrativa); 
Linguagem escrita (evidenciando-se como componentes as convenções da escrita, 
o conhecimento do impresso, a funcionalidade da leitura e escrita e o conhecimento das 
letras); 
E a motivação para a leitura e para a escrita (destacando-se como componentes o 
envolvimento da criança nas atividades ligadas à leitura e escrita, a interiorização das 
convenções da escrita e as ideias e representações que a criança tem da leitura e da escrita – 
designadas como leitura e escrita emergente). 
Por outro lado, a literacia emergente deve de acordo com Mata (2002, 2006, 2008) 
e Salgado (2009), ser organizada em torno de três grandes objetivos: criar a necessidade e a 
vontade de a criança querer ler; desenvolver as representações sobre a funcionalidade da 
escrita e da leitura e desenvolver as concetualizações sobre a leitura e a escrita. 
Para a facilitação posterior do processo de aprendizagem formal da leitura e escrita, 
ou seja, da aprendizagem das capacidades básicas de literacia, é necessário antes de mais, 
que a criança tenha acesso e contacte desde cedo, com material escrito nos seus diferentes 
contextos, e de modo muito particular no seu contexto familiar (Mata, 2006; Salgado, 2009; 
Gamelas, 2010; Pacheco & Mata, 2012).  
É importante também para essa aprendizagem que a criança veja logo desde cedo 
no seu contexto familiar, ler e escrever com gosto, que tenha oportunidades de interagir de 
forma contínua e com qualidade com os pais/figuras parentais em diferentes atividades de 
literacia, de modo a despertar precocemente a motivação, o gosto e a vontade da criança em 




Aprender a ler e a escrever é segundo vários autores, um processo de aprendizagem 
associado à apropriação de práticas sociais e culturais que acontecem, quando se utiliza com 
a criança, a leitura e a escrita em todos os contextos de comunicação em que a criança se 
insere como por exemplo: casa, rua, restaurantes, centros comerciais, unidades de saúde 
(Alves Martins & Niza, 1998; Mata, 2006; Salgado, 2009).  
A componente social e cultural destas práticas prendem-se com o saber identificar 
com a criança os diferentes tipos de suporte de material escrito, saber explicar à criança que 
a cada tipo de suporte, correspondem diferentes tipos de conteúdo, saber explicar porque e 
quando se utiliza o livro, jornais, revistas, receitas, etc., e saber ainda, compreender e 
explicitar como se pode desenvolver com a criança a aquisição dos diferentes componentes 
integrados nos diferentes domínios da literacia emergente (Alves Martins & Niza, 1998).  
Segundo Cruz (2011), Gamelas (2010), Pacheco (2012) e Whitehust & Lonigan 
(1998), a linguagem oral constitui um elemento essencial na literacia emergente, uma vez 
que as várias componentes da linguagem oral são fundamentais no desenvolvimento das 
diferentes fases da literacia como:  
O conhecimento lexical (desenvolvimento do vocabulário); o conhecimento 
morfossintático (capacidade de reconhecer palavras); a consciência fonológica (capacidade 
de reconhecer e manipular os sons da fala); a capacidade de a criança refletir sobre a língua 
mãe (sobre as competências semânticas, a compreensão e a produção de uma estrutura de 
narrativa). 
Para além da linguagem oral, a criança começa por sua vez também desde muito 
cedo, de acordo com Fernandes (2004), Gamelas (2010), Mata (2006) e Pacheco (2012), a 
perceber que se escreve para: 
 Se comunicar algo; se conhecer a utilidade e/ou funcionalidade da escrita; perceber 
que a escrita é composta por marcas gráficas que são diferentes do desenho (começa a 
conhecer os elementos da escrita – letras, sinais de pontuação); perceber que os sons da 
língua correspondem a grafias específicas (começa a associar o grafema/fonema, ou seja, a 
correspondência letra-som); começar a desenvolver o conhecimento das letras e começar a 
ter conhecimentos sobre o impresso (regras de organização espacial, direccionalidade da 
escrita), do espaço entre as palavras e etc.  
E nesse sentido, a criança inicia antes da sua entrada para a escola, a tentativa da 
escrita (escrita emergente) que passa por várias fases e que não têm uma idade certa para 




com a criança em relação à leitura e escrita (Cruz, 2011; Ferreiro & Teberosky, 1996; 
Gamelas, 2010; Mata, 2006 e Pacheco, 2012).    
Contudo, segundo Alves-Martins & Niza (1998), Hannom (1995, 1996) e Mata 
(1999, 2006), a intervenção no âmbito da leitura e escrita com as crianças antes da 
aprendizagem formal deve ter em consideração que se deve trabalhar com base em: 
Situações significativas para as crianças; utilizar os conhecimentos da criança como 
ponto de partida para o trabalho; valorizar as aquisições feitas pelas crianças; incentivar as 
suas tentativas de escrever/ler; diversificar os materiais de literacia utilizados na intervenção 
e envolver a família nas atividades de literacia. 
De acordo com o Ministério da Educação (2010), em relação às metas de educação 
pré-escolar em Portugal, a criança, no início da aprendizagem formal (processo de 
alfabetização das capacidades básicas de literacia) deve ter adquirido: a capacidade de 
consciência fonológica; a capacidade de linguagem oral e a manifestação de competências 
de leitura e escrita emergente. 
Estas competências encontram-se agrupadas em quatro grandes domínios:  
Domínio da consciência fonológica – em que a criança deve ser capaz de criar 
rimas, segmentar palavras em sílabas, agregar sílabas para formar palavras, identificar 
palavras que começam/acabam com a mesma sílaba, acrescentar ou suprimir sílabas à 
palavra e identificar e contar palavras nas frases;  
Domínio do reconhecimento e escrita de palavras – em que a criança deve 
reconhecer algumas palavras escritas, identificar o início e o final das palavras, isolar as 
letras de uma palavra, reconhecer algumas letras, escrever o nome e fazer escrita silábica;  
Domínio do conhecimento das convenções gráficas – em que a criança deve saber 
que a escrita e os desenhos permitem transmitir informação, deve identificar a direção da 
escrita (esquerda para a direita, de cima para baixo), saber pegar num livro e identificar 
alguns dos seus elementos (capa, contracapa, folhas), deve saber que as letras representam 
sons (princípio alfabético), distinguir números de letras e reconhecer e reproduzir algumas 
letras (maiúsculas e minúsculas); 
Domínio da compreensão de discursos orais e interação verbal – em que a criança 
deve questionar para saber informação, narrar e recontar histórias e acontecimentos, 





 Os referidos domínios e componentes da literacia emergente, refletem e descrevem 
os aspetos funcionais da linguagem que são desenvolvidos pela criança, antes da entrada 
para a aprendizagem formal, destacando que a criança desenvolve:  
Competências a nível da linguagem oral (vocabulário, sintaxe e narrativa) e 
conhecimentos sobre aspetos metalinguísticos da linguagem escrita (o nome das letras e os 
aspetos convencionais e funcionais da leitura e escrita).  
Para além destes componentes, Whitehurst & Lonigan (1998), referenciam ainda 
que a criança desenvolve outros componentes cognitivos, relacionados com a aquisição de 
competências de literacia emergente, como: a memória fonológica; a nomeação rápida de 
letras, números, cores, etc. Estes componentes correspondem também às competências 
preliminares que as crianças deverão adquirir antes da aprendizagem formal da leitura e da 
escrita. 
A investigação no âmbito do quadro concetual da literacia emergente, permite 
assim olhar para a aprendizagem da leitura e escrita, não como uma aprendizagem formal a 
iniciar numa determinada fase do desenvolvimento infantil, mas sim, como um processo 
“continuum” de desenvolvimento de diferentes conhecimentos, competências e capacidades 
(Mata, 2006, 2008; Sim-Sim, 1998, 2008).  
Ainda no âmbito deste quadro concetual, percebe-se que o processo de 
aprendizagem da linguagem, se inicia com o nascimento da criança e que se desenvolve, 
através da promoção do desenvolvimento de competências comunicacionais e do 
desenvolvimento da linguagem (oral e escrita), até à aquisição das competências de literacia 
emergente, aos cinco/seis anos de idade, altura que corresponde em Portugal, à idade 
legislada para o início do processo da aprendizagem formal (Decreto -Lei n.º 176/2012, de 
2 de agosto).  
 
Em síntese: 
 Para os primeiros passos no desenvolvimento da literacia emergente, segundo 
Salgado (2010), a criança tem que começar por descobrir:  
A funcionalidade da escrita;  
A utilidade da escrita;  
O conhecimento de que a leitura serve para várias situações no seu dia-a-dia; 




Perceber que são várias as formas de leitura possíveis (leitura em voz alta, leitura 
silenciosa, etc.); 
E começar a ter vontade e necessidade de aprender a ler e a escrever.  
Esta necessidade pode ser então iniciada com a promoção de atividades de literacia 
logo nos primeiros anosde vida da criança e no contexto familiar, em interação de qualidade 
afetiva com o adulto, destacando-se entre elas a leitura de histórias em família.  
A vontade de a criança querer por sua iniciativa escrever e ler sozinha, as histórias 
que mais gosta, significa que se estimulou nela por um lado, o gosto pela leitura e por outro, 
a vontade de querer aprender a ler (Mata, 2006, 2008; ME: PNL, 2007; Salgado, 2010).  
Para a aquisição e desenvolvimento da literacia emergente, enquadra-se também, a 
importância que tem para esta aprendizagem, os contextos em que a criança se insere desde 
muito cedo (Ferreiro & Teberosky, 1997; Justice et al., 2002; Justice & Kaderavek, 2002; 
Mata, 2008; Whitehurst & Lonigan, 1998).   
 
3.1.1 - Contextos promotores de literacia emergente  
 
De acordo com Whitehust & Lonigan (1998), destacam-se como contextos com 
maior influência no desenvolvimento da literacia emergente, o contexto familiar e o contexto 
de pré-escola (creches e jardins-de-infância). 
Apesar do reconhecimento da importância destes dois contextos na promoção da 
literacia emergente, tem-se aqui como foco de atenção, o contexto familiar, na medida em 
que este é o meio mais natural para a promoção do desenvolvimento da criança (Gomes-
Pedro, 2005). 
Sendo o contexto familiar o meio mais eficaz para o desenvolvimento da criança, 
emerge a necessidade de se promover de forma intencional e o mais precocemente possível, 
oportunidades de interações de qualidade afetiva entre criança/adulto com material e 
atividades de literacia em contexto familiar mais conducentes ao desenvolvimento de 
competências de literacia emergente, enquanto competências precursoras do 
desenvolvimento da literacia e consequentemente do desenvolvimento integral da criança. 
Segundo Cruz (2011), Ferreira (2014), Mata (1999, 2006, 2008), Pacheco (2012) e 
Salgado (2009) no que concerne ao contexto familiar, o impacto do contacto precoce da 




permitir o diálogo e a interação de qualidade entre os pais/figuras parentais e a criança nesta 
prática de literacia familiar, com efeitos positivos ao nível da linguagem oral, com o 
aumento: do vocabulário; da compreensão oral e da produção de narrativa (reconto).  
Ao nível da linguagem escrita com o aumento: do conhecimento do impresso e do 
conhecimento das letras.  
E ainda ao nível do gosto e motivação da criança para os comportamentos da leitura 
e escrita emergente.   
Cada contexto familiar tem hábitos próprios de literacia e as práticas de literacia 
familiar, podem ser práticas de literacia dos próprios adultos e/ou as práticas de literacia que 
os pais/figuras parentais podem promover com a criança, produzindo todas elas, ganhos no 
desenvolvimento da literacia emergente antes da escolaridade obrigatória (Haney & Hill, 
2004; Mata, 2006; Saracho, 1997; Sénéchal & LeFevre, 2001). 
Contudo, estas práticas de literacia familiar parecem ser de acordo com a nossa 
experiência profissional, pouco valorizadas quer pelos pais/figuras parentais, quer pelos 
profissionais de saúde, que entre outros atores da comunidade, contactam também com a 
criança desde que esta nasce até à sua entrada na escolaridade obrigatória, ou seja, até ao 
início da aprendizagem formal das competências básicas que sustentam a literacia. 
Assim, constituiu-se como fundamental perceber quais as práticas de literacia 
familiar mais conducentes ao desenvolvimento de competências de literacia emergente, que 
devem ser promovidas aos pais/figuras parentais, com crianças até aos cinco/seis anos de 
idade, enquanto estratégia de educação para a saúde para o desenvolvimento integral da 
criança. 
Deste modo, reorientou-se ainda a revisão da literatura no sentido da definição do 
conceito de literacia familiar, da caracterização de práticas de literacia familiar e dos fatores 
que influenciam no contexto familiar os diferentes ambientes de literacia.  
 Pesquisou-se também sobre a caracterização de programas de literacia familiar 
com foco nos programas parentais de literacia, enquanto estratégia para a promoção de 
práticas de literacia familiar mais conducentes ao desenvolvimento de competências de 







4. Literacia familiar 
 
O conceito de literacia como já foi referido, foi evoluindo ao longo do tempo, e 
sobretudo a partir da segunda metade do século XX, emergiu a necessidade da mudança de 
paradigma em relação ao modo de se pensar a aprendizagem da literacia.  
Esta mudança, teve em conta não só a importância que tem a precocidade do seu 
início, com a participação ativa da criança/família, mas também, a importância que tem o(s) 
ambiente(s) de literacia (tendo em conta os fatores que marcam os ambientes de literacia 
familiar), para o processo de desenvolvimento e aquisição de competências de literacia 
emergente (Crawford & Zygouris-Coe, 2006).  
Para além da definição do conceito de literacia emergente importou também aqui 
entender como pode ser definido o conceito de literacia familiar.  
Assim, este conceito de acordo com Cairney (2002); Cruz (2011); Crawford & 
Zygouris-Coe (2006); Hannon (1999); Mata (2009) e Pacheco (2012) pode ser entendido 
como:  
O modo como os pais, crianças e outros membros da família utilizam a literacia em 
casa e na sua comunidade de acordo com o seu nível cultural, económico e étnico, como:  
O uso da literacia nas rotinas familiares que surgem naturalmente nas tarefas que 
envolvem a família; 
E as interações entre pais/figuras parentais e a criança que ocorram 
espontaneamente ou iniciadas intencionalmente pelos pais no uso da literacia em atividades 
como o desenhar, escrever, ler histórias, conversar, cantar, jogar e etc.  
 Assim, ao conceito de literacia familiar estão também associadas diferentes 
práticas e diversos fatores que marcam essas mesmas práticas de literacia, como:  
O nível socioeconómico e cultural das famílias;  
As crenças e as expetativas familiares sobre a importância da sua participação na 
aquisição de competências de literacia emergente pela criança; 
E a acessibilidade da criança/família a programas específicos de promoção de 
literacia no contexto familiar que podem ou não articular com outros contextos onde a 
criança possa estar inserida, como o contexto social, educacional e de saúde (Cook, 2009; 
Cruz, 2011; Snow, Burns & Griffin, 1998; Pahl & Kelly, 2005).  
A literatura suporta amplamente que o desenvolvimento da literacia emergente se 




ou intencionalmente entre os pais/figuras parentais e a criança no contexto familiar (Cruz, 
2011; Hood et al. 2008; Mata, 1999, 2006; LeFevre &Sénéchal, 1999; Morrow, 1995; 
Morrow et al., 1994; Saracho, 2000, 2002, 2007; Sénéchal, LeFevre, Thomas & Daley, 1998; 
Teale & Sulzby, 1986). 
Mata (2006), Pacheco (2012), Saracho (2002) e Sim-Sim (2008), referem que o 
desenvolvimento de competências de literacia na criança, se inicia logo com a família, 
através de:  
Atividades de leitura em casa (livros de histórias, receita de culinária, jornal, cartas 
ou postais e etc.);  
Utilização de outros materiais e atividades de literacia (como os jogos, ver 
televisão, cantar, brincar com trava-línguas, lengalengas, rimas, etc.);  
Atividades de escrita (como escrever a lista de compras, de recados, de postais, de 
escrever as datas dos aniversários dos familiares, etc.);  
E ainda de atividades de leitura de material escrito fora de casa (sinais de trânsito, 
menus no restaurante, logotipos no centro comercial, informações nas unidades de saúde, 
livros nas bibliotecas, em feiras e etc.).  
Referem ainda estas autoras, que todas estas práticas de literacia são naturais na 
família e que estas acontecem tendo em conta os seus interesses e motivações, e que todas 
elas devem ser entendidas como precursoras do desenvolvimento da literacia, em que a 
qualidade afetiva das interações entre os pais/figuras parentais e a criança, serão relevantes 
para o desenvolvimento da literacia emergente. 
Estabelecida a sua relevância importa aprofundar o âmbito do conceito de literacia 
familiar, destacando-se como principais aspetos a ter em conta na sua promoção:  
A existência ou não de práticas de literacia (espontâneas ou iniciadas 
intencionalmente pelos pais/figuras parentais);  
A quantidade e a qualidade de materiais de literacia existente no contexto familiar 
(fator socioeconómico);  
A forma como cada família, que é singular em si mesma, incorpora as diferentes 
práticas de literacia com a criança no seu quotidiano familiar (fator étnico/cultural);  
As crenças e expetativas da família quanto à abordagem da literacia (importância 
do seu papel no processo de aprendizagem da literacia da criança); 




Na sua essência, a literacia familiar é um conceito amplo e abrangente e que 
incorpora: 
 Uma grande diversidade de práticas de literacia que podem ser desenvolvidas no 
contexto familiar;  
Um conjunto de fatores socioeconómicos e culturais das famílias; 
 E outros fatores que marcam também o tipo de práticas de literacia desenvolvidas 
no contexto familiar, como é o caso, da natureza do ambiente de literacia familiar. 
Definida a natureza e complexidade do conceito, foi necessário, para a continuidade 
do estudo, caracterizar também as práticas e os diferentes tipos ambiente de literacia das 
famílias, pois estes dois aspetos são considerados como fatores relevantes enquanto 
indicadores de impacto no desenvolvimento da literacia emergente da criança (Carney, 2003; 
Gasdsen, 1994; Grinder Longoria Saenz, Askov & Aldemir, 2005; LeFevre & Sénéchal, 
1999; Korat et al., 2007; Mata, 2006; Mata & Pacheco, 2009; Miller & Prins, 2009; Saracho, 
2000, 2007; Sénéchal & LeFevre, 1996, 2002; Wasik & Hendrickson, 2004). 
 
4.1 - Práticas de literacia familiar e sua caracterização  
 
De modo a se entender melhor o que caracteriza as diferentes práticas de literacia 
familiar, torna-se necessário conhecer as suas diversas categorizações, sendo umas, de 
ordem mais amplas (Saracho, 1999) e outras, mais específicas (Mata, 2002, 2006; Mata & 
Pacheco, 2009).  
Saracho (1999) sistematiza as práticas de literacia utilizadas pelas famílias na 
promoção do desenvolvimento da literacia emergente, em quatro grandes dimensões, para a 
iniciação de interações sobre a linguagem escrita com a criança, também referenciadas por 
Baker, Serpell & Sonnenschein (1995) e Weigel, Martin & Bennett, (2006). 
A primeira engloba a leitura em casa de materiais como: jornais, revistas, livros, 
bandas desenhadas, cartas e postais, receitas de culinária, rótulos de embalagens, etc.;  
A segunda dimensão abrange a leitura de material impresso existente no exterior, 
como a leitura de publicidade, placards, sinais de trânsito, mapas, menus de restaurantes, 
etc.; 
A terceira inclui a realização de jogos de tabuleiros, jogos de palavras, a 
visualização de programas televisivos, a deslocação a bibliotecas públicas, cantar e ouvir 




E a quarta e última dimensão, engloba atividades de escrita como a escrita de 
recados, de notas, de lista de compras, de cartas ou postais para amigos ou familiares, 
algumas vezes, escritas pelos pais e observadas pela criança, outras vezes, em situações de 
escrita conjunta, e outras ainda, por tentativas de escrita inventada por parte da criança. 
Por outro lado, considerando as contribuições de Hundson & Lawson, 1996; Mata, 
2006; Mata & Pacheco, 2009; Saracho, 2002; Sénéchal & LeFevre, 2002; Sénéchal, 
LeFevre, Tomas & Karen, 1996, as categorizações mais específicas das práticas de literacia 
familiar, podem ser designadas, como práticas formais ou práticas informais de literacia 
familiar.  
As práticas formais dizem respeito às práticas de ensino (como o nomear letras e 
ensinar o alfabeto de acordo com Saracho, 2002; Sénéchal & LeFevre, 2002) e às práticas 
de treino (como copiar as letras, considerando o contributo de Mata & Pacheco, 2009). 
Por sua vez, Anderson & Stokes, (1984); Baker, Serpell & Sonnenschein (1995); 
Delgado-Gaitan, 1990; Hannon & James (1990); Mata (2002, 2006, 2009); Mata & Pacheco 
(2009); Purcell-Gates (1997); Purcell-Gates, L’Allier & Smith (1995); Teale (1989); Teale 
& Sulzby (1986) e Voss (1996), referem que as práticas de literacia familiar informais estão 
ligadas aos comportamentos de literacia nas rotinas familiares, relacionadas com: 
As práticas de gestão do dia-a-dia (como fazer a lista das compras, da farmácia, 
etc.); 
As práticas de entretenimento (como ler uma história);  
Com as práticas de leitura e escrita dos pais presenciadas pela criança;  
As práticas de escrita e leitura partilhada entre pais e a criança; 
E as práticas de leitura e escrita da criança sozinha. 
De forma explícita a literatura assenta a diferença entre as práticas formais e as 
práticas informais de literacia familiar na presença ou não da intencionalidade dos 
pais/figuras parentais na abordagem que fazem à leitura e à escrita com a criança e ao modo 
como as atividades são apresentadas e exploradas pelos pais/figuras parentais com a criança 
- isto é, se numa perspetiva mais mecanicista ou antes mais ligada à funcionalidade e à 
atribuição de significado (Mata & Pacheco, 2009, Pacheco, 2012). 
Aprofundando a categorização apresentada destaca-se nas práticas de literacia 
formal: a intencionalidade do ensino e o treino das mesmas e nesse sentido incluem-se no 




entendidas no entanto, como uma antecipação do ensino formal da leitura e da escrita (Mata 
& Pacheco, 2009; Pacheco, 2012). 
Por sua vez, nas atividades de literacia informal: não se inclui a intencionalidade do 
ensino explícito da leitura e da escrita, mas sim, a exploração da mensagem, da 
funcionalidade, da construção de significados, e ainda, da compreensão da criança face ao 
material impresso (Mata & Pacheco, 2009; Pacheco, 2012). 
Contudo, nos estudos orientados para as atividades realizadas no contexto familiar, 
(Mata, 2006, 2008; Saracho, 1997, 1999, 2000, 2002; Sénéchal & LeFevre, 2002; Sénéchal, 
2006) foi possível constatar que as famílias se envolvem em diferentes atividades de literacia 
tanto de carácter informal como de carácter formal.  
Essa realidade é suportada em diversos estudos que evidenciam que as práticas de 
literacia familiar mais realizadas correspondem às práticas de ensino (também designadas 
de práticas formais ou de treino), bem como, às práticas de leitura partilhada de histórias 
(também designadas como práticas informais ou de entretimento).  
Realçam ainda estes estudos, a influência conjunta das duas categorias de práticas 
no desenvolvimento da literacia emergente da criança (DeBaryshe et al., 2000; Haney & 
Hill, 2004, Kang, 2009; Korat et al., 2007; Lourenço, 2007; Mata, 2002, 2006; Norman, 
2007; Pinto et al., 2008; Sénéchal et al., 1996, Sénéchal et al., 2001). 
Todavia, é reconhecido pela comunidade científica que a leitura partilhada de 
histórias é uma das práticas de literacia familiar com uma relação mais significativa com a 
literacia emergente, (LeFevre & Sénéchal 1999; Sénéchal et al. 1996; Sénéchal & LeFevre, 
2002). 
 Nesse sentido, a leitura parilha de histórias parece constituir uma prática de 
literacia a promover enquanto estratégia parental mais adequada, para a aquisição por parte 
da criança em fases mais precoces do desenvolvimento, de competências de literacia 
emergente (Kang, 2009; Kassow, 2006; Korat et al., 2007, Mata, 2006; Miller & Prins, 2009; 
Pinto, Gamannossi & Cameron, 2008; Sénéchal & Young, 2008; Reese et al., 2010). 
 Em consonância com a relação evidenciada entre a prática de literacia familiar 
(leitura partilhada de histórias) e a aquisição de competências de literacia emergente 
(aquisição de diferentes componentes dos vários domínios da linguagem), orientou-se a 
revisão da literatura para a identificação de estratégias e atividades a promover precocemente 
aos pais/figuras parentais, no âmbito desta prática de literacia, com repercussões positivas 




4.1.1 - Leitura partilhada de histórias 
 
Segundo Cruz (2011), a leitura partilhada de histórias, destaca-se enquanto prática 
de literacia familiar conducente ao desenvolvimento da literacia emergente, por se tratar de 
uma prática de leitura que se distingue das outras, pela sua dinâmica e pela natureza das 
interações que podem ocorrer entre o adulto e a criança nesta prática de literacia.  
O destaque desta prática de leitura deve-se essencialmente ao facto de que nas 
outras práticas de leitura, como por exemplo, na tentativa de leitura emergente, o papel 
principal ser apenas o da criança, ou na leitura realizada pelo adulto, a participação da criança 
ser muito diminuta ou mesmo inexistente (Cruz, 2011).  
Na leitura partilhada de histórias, pelo contrário, o enfoque é atribuído não só à 
dinâmica estabelecida na interação entre o adulto e a criança, mas também, à qualidade 
afetiva que se deve incutir nesta interação, considerada como fundamental, para a aquisição 
de competências de literacia emergente. Para tal, deve-se estimular o potencial e o 
envolvimento ativo da criança nesta mesma atividade de literacia (Kotaman, 2007; Morgan 
& Meier, 2008; Patrirdge, 2004). 
São aconselhados para esta prática de literacia, livros infantis que: 
 Incluam poucas palavras por páginas;  
 Tenham o texto a negrito;  
 O texto tenha letras em tamanho grande;  
 Tenha palavras repetidas ao longo do texto;  
 Tenha ilustrações grandes e apelativas; 
 Tenha palavras e expressões inseridas nas próprias imagens/ilustrações, porque 
conseguem desta forma atrair mais facilmente a atenção das crianças para o escrito, apesar 
de alguns estudos confirmarem que as crianças observam mais facilmente as 
imagens/ilustrações do livro do que o texto propriamente dito (Justice & Kaderaveck, 2002).  
Outros estudos corroboram as vantagens já descritas e identificam ainda o aumento 
do conhecimento e capacidades da criança, quando se verifica a exploração mais 
aprofundada do texto aquando da leitura partilhada de histórias. Nesse sentido, Baker, 
Sonnenschein & Serpell (1999); Duursma, Augustyn & Zuckerman (2008); Hammett, Van 
Kleeck & Hubertt (2003); Justice et al. (2002); Stadler & McEvoy (2003), apontam a 
vantagem de se utilizar inicialmente nesta prática de literacia, livros alfabéticos e/ou em 




Neste tipo de livros, as imagens e o texto escrito aparecem salientes sempre que se 
vira a página, permitindo assim aumentar a interação da criança com o texto escrito, 
nomeadamente em relação às palavras, ao seu significado e à relação fonema/grafema 
(relação entre sons, letras e palavras). 
Outro aspeto importante na exploração do texto com este tipo de livros, é o da 
facilitação da leitura acompanhada com o dedo para a nomeação das letras e palavras, uma 
vez que o texto e as suas imagens/ilustrações são apresentados de forma saliente (como é no 
caso dos livros “Pop-up”), ou inserido nas próprias ilustrações/imagens através de balões. 
Estes apontamentos nos livros são importantes porque permitem a nomeação das 
palavras logo acima ou abaixo das imagens/ilustrações, contribuindo assim deste modo, para 
que a referência ao escrito seja o mais natural possível na história que se conta à criança. 
(Zucker, Ward & Justice, 2009). 
Nesse sentido, para que a criança comece desde logo a dar atenção ao escrito (ou 
seja, à parete do texto impresso do livro), para além dos aspetos já apresentados, é importante 
também, a diversificação dos livros a utilizar e a necessidade de os adultos saberem adotar 
estratégias e atividades que orientem igualmente a atenção da criança para a análise e 
exploração desses mesmos textos escritos. 
Para isso, foi necessário perceber-se quais as estratégias e atitudes mais adequadas 
durante as interações com a criança nesta prática de literacia familiar, para o 
desenvolvimento e aquisição destas competências de literacia emergente (Evans, 
Williamson & Pursoo, 2008; Justice, Pullen & Pence, 2008).  
Os estudos de Justice & Kaderavek (2002); Ortiz, Stowe & Arnold (2001); Pacheco 
(2012); Patridge (2004), sugerem estratégias para a promoção da leitura partilhada de 
histórias com a criança, para o estabelecimento de uma interação de qualidade afetiva adulto-
criança e para um maior envolvimento desta não só na leitura, bem como também, na 
exploração do material escrito. 
Assim, de acordo com estes autores, devem os pais/figuras parentais construir no 
contexto familiar:  
Uma rotina de padrão de atividades de literacia, de acordo com os interesses da 
criança e num horário adequado no seu dia-a-dia, (sem se sobrepor a outras atividades que a 
criança goste);  
Escolher no contexto familiar o local mais adequado para a prática de atividades 




Certificar na realização dessas mesmas atividades, que o adulto e a criança se 
sentem bem acomodados (confortáveis), próximos fisicamente e que a criança mantem 
sempre o contacto visual com o adulto nessas atividades;  
Ter sempre em atenção os interesses da criança e estimular a sua participação o 
mais ativamente possível, solicitando por exemplo, que cante, conte, “leia”, “escreva”, etc., 
para o adulto;  
Criar sempre experiências agradáveis com a criança nestas práticas de literacia 
familiar;  
Promover no contexto familiar a “biblioteca da criança”, em que o material de 
literacia (livros, jogos, cadernos, lápis e etc.) esteja sempre acessível;  
Selecionar com a criança, na leitura partilhada de histórias, a escolha do tipo de 
livros e de histórias mais adequados aos seus interesses; 
 Utilizar diferentes tipos de livros e explorar com a criança experiências 
diversificadas;  
Ler diariamente entre quinze a trinta minutos com (e não para) a criança;  
Parar a leitura assim que a criança deixar de estar interessada, não forçar e voltar à 
leitura quando a criança solicitar;  
Acompanhar a leitura das palavras com o dedo, relacionando sempre a palavra com 
a imagem/ilustração do objeto lido, nomeadamente a partir dos seis meses de idade, (porque 
a criança nesta altura já reconhece bem os fonemas da língua-mãe e começa a partir desta 
altura a interessar-se também pelas imagens/ilustrações);  
Adaptar o tipo de livro, o estilo da leitura e a exploração do material escrito em 
relação ao nível do desenvolvimento atual (capacidades e competências) já adquiridas pela 
criança e o desenvolvimento potencial da mesma;  
Tornar esta atividade num momento especial de partilha, recorrendo a jogos, a 
vozes, a entoações e interjeições diferenciadas, mantendo sempre um contacto físico e visual 
próximo da criança;  
Colocar questões abertas sobre as imagens/ilustrações, sobre as letras, palavras, 
expressões e sobre os acontecimentos da história e etc.;  
Pedir para que a criança complete as palavras ou frases, nomeadamente quando há 
rimas. 
Relacionar a história com experiências pessoais e com conhecimentos já adquiridos 




Estimular brincadeiras relacionadas com a história, alargando assim o contexto de 
interação, o aumento do vocabulário e a promoção da criatividade;  
Reler os livros preferidos da criança de modo a se poder explorar novos aspetos do 
livro (exploração do material escrito) e também da própria história (seu conteúdo), 
permitindo assim que a criança tenha uma interação mais ativa, nomeadamente por exemplo 
em relação ao reconhecimento do título, das convenções da escrita (linearidade da escrita, 
espaço entre as palavras, sinais de pontuação, etc.), dos conceitos das palavras (relação 
letra/som, construção de significados – aumento do vocabulário) e do conhecimento do 
alfabeto (conhecimento das letras);  
E proporcionar sempre um reforço positivo à criança antes, durante e no fim das 
atividades de literacia, recorrendo a expressões não-verbais, como o sorriso, e a expressões 
verbais, como o elogio, incentivando-a deste modo para uma participação mais ativa nas 
atividades de literacia estimulando ainda a motivação e o gosto da criança por aprender. 
Este conjunto de estratégias/atitudes apresentadas, permitirão não só uma maior 
participação da criança na leitura partilhada de histórias, como também, mudanças na atitude 
do adulto, nomeadamente no que se refere às suas interações com a criança, antes, durante e 
no fim da leitura partilhada de histórias importante para a aquisição de competências de 
literacia emergente (Cruz, 2011).     
Contudo, e de acordo com Saracho (2002), todas as práticas formais ou informais 
de literacia familiar já mencionadas, nomeadamente, a leitura partilhada de histórias, não 
são generalizáveis a todas as famílias, uma vez que existem contextos familiares, marcados 
por diferentes tipos de ambientes de literacia. 
Estes diversos ambientes de literacia familiar estão diretamente relacionados com 
diferentes fatores que contribuem para que as práticas de literacia familiar possam ser mais 
restringidas no que diz respeito à acessibilidade aos recursos, materiais e às atividades de 
leitura e escrita, limitando assim o desenvolvimento da literacia emergente na criança.  
Nesse sentido, orientou-se também a revisão da literatura de modo a se conhecer os 
fatores que marcam diferentes tipos de ambientes de literacia familiar com impacto também 





4.2 - Fatores que marcam diferentes ambientes de literacia familiar com impacto no 
desenvolvimento da literacia emergente 
 
Para o impacto positivo no desenvolvimento da literacia emergente, importa não só 
que a criança seja exposta precocemente a uma rotina no seu dia-a-dia de práticas de literacia 
familiar, nomeadamente as já mencionadas, como ainda, que tenha acesso no seu contexto 
familiar a diferentes materiais (nomeadamente a livros infantis), e a acessibilidade também 
a outros recursos de literacia no contexto da comunidade onde está inserida (Kassow, 2006). 
Assim, a acessibilidade da criança aos materiais e a recursos comunitários de 
literacia (como as bibliotecas municipais) são aspetos essenciais para a descrição do 
ambiente de literacia familiar, facilitador do desenvolvimento e aquisição de competências 
de literacia emergente (Hood et al., 2008; Kassow, 2006; Lonigan, 2004; Mata, 1999, 2002, 
2006; Saracho, 2002, 2007; Sénéchal et al., 1996, 2002; Umek, Podlesk & Fekonja, 2005; 
Zygouris-Coe, 2011).  
Os ambientes familiares ricos em materiais de literacia com particular destaque, 
para o número de livros infantis existentes em contexto familiar, permitem não só, o contacto 
precoce da criança com o material e linguagem escrita, mas também, a possibilidade de 
interações de qualidade afetiva entre os pais/figuras parentais e a criança, em torno de 
práticas de literacia mais conducentes à literacia emergente (Mata, 2004, 2006, 2008).  
Em relação aos fatores que marcam os diferentes ambientes de literacia familiar 
com impacto no desenvolvimento da literacia emergente na criança, importa referir, que o 
nível socioeconómico da família é um dos fatores considerado como maior preditor do 
desenvolvimento da literacia da criança.  
Autores como Mata, 2004; Korat, Klein & Segal-Drori, 2007; Pacheco, 2012 e 
Storch & Whitehurst, 2001, referem por um lado, que menos recursos de literacia no 
contexto familiar implicam diferenças quer na diversidade de práticas a realizar, quer 
também na explanação e frequência de interações de qualidade afetiva entre o adulto e a 
criança com o material escrito, que podem assim dificultar, o desenvolvimento da literacia 
da criança. 
Também Saracho (2007), de igual modo, considera o nível socioeconómico como 
um fator com forte impacto no desenvolvimento da literacia, uma vez que influencia a 




número de livros infantis disponíveis em casa, e ainda, as deslocações a recursos 
comunitários de literacia como são por exemplo as bibliotecas municipais.  
Verifica-se, contudo, de acordo com Pacheco (2012), que há uma grande variação 
de formas de pensar e abordar o desenvolvimento da literacia em famílias do mesmo nível 
socioeconómico, referindo que segundo Serpell et al., (2002), esta situação deve-se ao tipo 
de crenças dos pais/figuras parentais sobre as diferentes conceções da abordagem da 
literacia. Estas diferenças de acordo com estes autores, resultam em grande parte das 
experiências pessoais dos adultos em relação ao desenvolvimento e apropriação da sua 
própria literacia. 
Baker & Scher (2002), Pacheco (2012) e Saracho (1997), revelam neste âmbito, 
que muitos adultos não associam as práticas de literacia familiar a momentos aprazíveis, já 
que as suas experiências enquanto crianças com o material impresso não foram positivas, 
influenciando com isso o seu desempenho no papel parental em relação à promoção e 
motivação da criança para as atividades de literacia considerando-as até, como pouco 
importantes. 
Por sua vez, Weigel, Martin & Bennett (2006), referem que quando os pais têm 
prazer nas atividades de leitura e escrita realizadas com os filhos, consideram que estas 
práticas de literacia são importantes, contribuindo positivamente, para o aumento da 
aquisição de competências de literacia emergente e da motivação para a escolha espontânea 
por parte das crianças para este tipo de atividades de literacia familiar.   
Também as habilitações literárias dos pais/figuras parentais é outro fator que parece 
marcar o desenvolvimento da literacia da criança, nomeadamente no que diz respeito à sua 
relação com a explanação do material escrito e com a qualidade das interações estabelecidas, 
entre os pais/figuras parentais e a criança, nas práticas de literacia familiar (Cruz, 2011; 
Mata, 2006; Pacheco, 2012).  
Estudos apontam que as famílias com mais níveis de instrução reconhecem a 
importância de incentivarem a criança para o contacto precoce com o material escrito e com 
atividades de litracia no seu quotidiano e de terem crenças mais positivas sobre as atividades 
relacionadas com o desenvolvimento da literacia emergente da criança (Dearing, 
MacCartney & Weiss (2004); Weigel, Marin & Bennett (2006).  
A par da diversidade, da frequência e do tempo médio dispensado nas atividades de 
literacia, a precocidade com que os pais iniciam a leitura com (e não para) a criança, parece 




constatando a literatura, que pais/figuras parentais com maior nível de escolaridade iniciam 
mais cedo a prática da leitura de histórias à criança (Li & Rao, 2000, Serpell et al., 2002; 
Susperreguy et al., 2007).  
Ainda em relação à precocidade do início da leitura de histórias com a criança, os 
resultados do estudo de Mata (2006), indicam que uma maior precocidade do início da 
leitura, juntamente com o tempo dispensado e a qualidade da interação dos adultos com a 
criança nesta prática de literacia, permite à criança ir construindo ao longo dos primeiros 
anos de vida, conhecimentos mais elaboradas sobre a leitura e a escrita, levando a que a 
criança comece também a questionar precocemente os aspetos convencionais e funcionais 
da linguagem escrita.  
O nível sociocultural das famílias também parece ser outro fator que marca o 
desenvolvimento da literacia emergente, uma vez que famílias de diferentes níveis 
socioculturais atribuem funções diferentes à literacia (Susperreguy et al., 2007; Li & Rao, 
2000; Serpell et al., 2002). As famílias com maior nível sociocultural parecem atribuir à 
leitura, uma função mais de entretenimento e de prazer (utilizam o livro em práticas 
informais de literacia familiar com o objetivo de desenvolver competências de literacia 
emergente), enquanto os pais de nível sociocultural mais baixo, utilizam o livro e a leitura, 
mais com o objetivo de treinar/ensinar, (em práticas formais de literacia familiar). 
Contudo, verifica-se na literatura, que a leitura de histórias (prática informal de 
literacia familiar – prática de entretenimento) é a prática de literacia mais desenvolvida em 
contexto familiar (Kang, 2009; Korat et al., 2007; Li & Rao, 2000; Norman, 2007) mesmo 
em famílias com um nível sociocultural mais baixo (Kang, 2009). Esta constatação significa 
que diferentes tipos de famílias utilizam práticas de literacia familiar comuns, mas atribuem 
às mesmas, valores e crenças diferentes quanto à sua utilização com a criança. 
O estudo de Stroch & Whitehurst (2001) citado por Pacheco (2012), revela também 
que as expetativas dos pais sobre a aprendizagem da literacia dos filhos, se for positiva, ou 
seja, se os pais/figuras parentais considerarem importante essa aprendizagem precoce no 
contexto familiar, ela pode influenciar, significativamente, o desenvolvimento de 
competências de literacia emergente, nomeadamente com o conhecimento sobre o impresso, 
com as competências de vocabulário das crianças, com a consciência fonológica e com a 
motivação para ler e escrever.  
Outro fator que parece contribuir também para o desenvolvimento da literacia 




dos pais/figuras parentais no contexto familiar, ou seja, se servem ou não, de modelos de 
literacia à criança no contexto familiar (Cruz, 2011; Hannon, 1995; Mata, 1999, 2006; 
Pacheco, 2012). Quando estes se interessam e têm práticas de literacia em contexto familiar, 
ou para fins pessoais, ou para promoverem com a criança práticas de literacia familiar, esta 
atitude, permite não só desenvolver o gosto da criança por estas atividades, como também, 
promover a sua compreensão para a funcionalidade e utilidade da linguagem (escrita) 
considerada como essencial para a realização de diferentes funções no seu dia-a-dia (Mata, 
2006; Saracho, 1997, 2002).  
Nesse sentido, como sugere Mata (2006), emerge a necessidade de precocemente, 
os pais/figuras parentais, se tornarem conscientes da sua importância enquanto modelos de 
literacia no contexto familiar, facilitador da aquisição por parte da criança, de competências 
de literacia emergente. 
Após a identificação dos principais fatores que marcam os diferentes ambientes de 
literacia e do reconhecimento da sua influência na literacia emergente, orientou-se a revisão 
da literatura para o estudo de programas parentais de literacia, com especial enfoque para os 
promovidos no contexto da saúde, promotores de literacia emergente enquanto estratégia de 
educação para a saúde para o desenvolvimento integral da criança. 
 
4.3 - Caracterização de programas de literacia familiar 
 
De acordo com Nutbrown, Hannon & Morgan (2005), Pacheco (2012) e Sénéchal 
(2006), os programas de literacia familiar podem ser sistematizados quanto à sua população-
alvo, podendo nesse sentido serem mais direcionados à criança, ao adulto e ou a ambos os 
intervenientes.  
Os programas de literacia familiar podem ser de cariz nacional, regional ou local e 
ainda, de iniciativa pública ou privada, com ou sem atividade lucrativa e realizados por 
profissionais e/ou voluntários (Cruz, 2011; Neves, Lima & Borges, 2007, Vilar, 2016). 
Nas últimas décadas tem sido desenvolvido um pouco por todo o mundo muitos 
programas promotores de literacia familiar, em que na maior parte dos casos, estes têm como 
principal público-alvo famílias socioeconomicamente mais desfavorecidas.  
O seu desenvolvimento e implementação na maior parte dos programas analisados, 




pais/figuras parentais sobre os livros mais adequados a cada faixa etária e sobre a natureza 
das atividades a realizar com ela.  
Dão enfâse também à qualidade afetiva nas interações da díade (pais/criança), no 
início, durante e no fim das práticas de literacia familiar, com especial enfoque, na leitura 
partilhada de histórias, por ser fundamental o envolvimento e participação ativa da criança, 
na exploração do livro, para a aquisição de competências de literacia emergente de forma 
lúdica e que dê prazer à criança. 
Segundo Cruz (2011) e Vilar (2016), os programas de literacia familiar podem ser 
também sistematizados segundo o contexto onde estes são implementados:  
No contexto familiar (domicílio);  
No contexto escolar (creches, jardins-de-infância e escola);  
Em articulação entre estes dois setores (subsistemas familiar e subsistema escolar);  
No contexto da saúde (cuidados de saúde primários e serviços pediátricos);  
Em recursos de segurança social (associações, fundações não lucrativas ou 
empresas lucrativas geralmente com apoio de editoras); 
E em recursos culturais da comunidade (bibliotecas públicas) e etc.  
Segundo ainda as mesmas autoras e, Nutbrown, Hannon & Morgan (2005), Pacheco 
(2012) e Sénéchal (2006), estes programas podem ser também sistematizados quanto ao tipo 
de treino que promovem:  
Treino de competências de literacia dos adultos iletrados (desenvolvimento da 
literacia nos adultos);  
Treino de estratégias de inserção da família na comunidade (procura de emprego, 
melhor integração na escola, etc.);  
Treino de competências de literacia da criança já na fase escolar;  
Treino de competências de literacia em crianças em fases precoces do 
desenvolvimento infantil (para o desenvolvimento de competências de literacia emergente); 
E treino de modificação de comportamentos/atitudes quer dos adultos quer da 
criança neste processo de aprendizagem da literacia emergente.  
Importa referir ainda, que os programas parentais de literacia familiar começaram 
a ser delineados a partir da década de oitenta do século XX, sustentados em três grandes 
pressupostos de acordo com St. Pierre, Ricciuti & Rimdzius (2005):  
Que os pais são os primeiros e principais cuidadores “educadores” /” professores” 




Que as aprendizagens precoces das crianças são influenciadas pelos pais; 
E que os pais devem desenvolver as suas competências de literacia de forma a 
apoiar também o sucesso educativo dos seus filhos com repercussões positivas no 
desenvolvimento da criança. 
Com a sustentação de que o sistema educativo não é o único meio promotor do 
desenvolvimento da literacia da criança, os pais/figuras parentais, que entre outros atores da 
comunidade, interagem também com a infância, devem como já foi referido, tomar um lugar 
de destaque neste processo de aprendizagem que é um “continuum” e que tem início logo 
nos primeiros anos de vida e no contexto mais próximo da criança (contexto familiar). 
Enquanto indicadores essenciais para o sucesso deste mesmo processo de 
aprendizagem da literacia, deve ser reconhecido pelos pais/figuras parentais, a importância 
que tem o ambiente de literacia em contexto familiar (quantidade, diversidade e 
acessibilidade a materiais de literacia), o conhecimento dos recursos comunitários de 
literacia a que a criança/família têm acesso na sua comunidade (biblioteca municipal, 
escolar, ludotecas, etc.), (Cruz, 2011; Mata, 1999, 2004; Nutbrown, Hannon & Morgan,2005 
e Pacheco, 2012).  
Autores (Cruz, 2011; Hannon, 2005, 1996; Mata, 1999, 2002, 2004, 2006, 2012) 
destacam que a aprendizagem da literacia no contexto familiar pode ser mais eficaz do que 
noutros contextos, uma vez que esta pode ser moldada de acordo com os interesses e 
necessidades da criança. Neste caso, a aprendizagem tem em atenção o contexto real da 
família e a possibilidade da escolha do horário/momento e da flexibilização da duração das 
atividades de literacia desenvolvidas com a criança. Esta realidade permite promover uma 
interação mais próxima e de qualidade, entre a criança e os pais/figuras parentais, em práticas 
de literacia familiar facilitadoras de uma aprendizagem mais espontânea e natural de 
conhecimentos, competências e capacidades da linguagem oral e escrita (literacia 
emergente). 
Nesse sentido orientou-se a pesquisa relativamente aos programas implementados 
no subsistema familiar, que visam exclusivamente o desenvolvimento de competências 
parentais necessárias para o desenvolvimento da literacia emergente na criança, antes da sua 
entrada para a aprendizagem formal das capacidades básicas que sustentam a literacia. 
Segundo Cruz (2011); Hannon (2005, 1996); Mata (1999, 2002, 2004, 2006, 2012), 




idade precoces de desenvolvimento, ou seja, com crianças que ainda não tenham entrado na 
aprendizagem formal e têm então como principais objetivos:  
Tornar os pais/figuras parentais mais conscientes da importância do seu 
papel/atitude no desenvolvimento da literacia da criança;  
Criar oportunidades de aprendizagem para os pais sobre literacia emergente; 
Desenvolver o conhecimento dos pais/figuras parentais sobre estratégias e 
atividades que promovam o desenvolvimento da literacia emergente;  
Ajustar as práticas de literacia familiar às fases de desenvolvimento da criança, às 
suas necessidades e características pessoais; 
E promover o desenvolvimento das competências parentais que facilitem na criança 
a aprendizagem e a aquisição de competências de literacia emergente, precursoras do 
desenvolvimento das capacidades básicas que sustentam a literacia, (Saracho, 1997, 2002, 
2007).  
Assim, de acordo com o nível atual do desenvolvimento da criança e o nível de 
desenvolvimento potencial da mesma, estes programas de literacia familiar, requerem em 
concreto uma abordagem sempre centrada na estimulação da criança, com vista à melhoria 
da qualidade das interações pais/figuras parentais-criança, no contacto precoce com o 
material e com as atividades de literacia, enquanto oportunidades para o desenvolvimento 
integral da criança (Cruz, 2001; Mata, 2006, 2008; Pacheco, 2012; Saracho, 1997; St. Pierre, 
Ricciuti & Rimdzius, 2005).  
Assim, e ainda de acordo com estes mesms autores, os pais/figuras parentais no 
âmbito de programas parentais de literacia devem serem ensinados, instruídos e treinados 
sobre:  
As diferentes etapas do desenvolvimento da criança (em relação ao que as crianças 
já adquiriram em termos de conhecimentos, competências e habilidades e em relação ao que 
os pais/figuras parentais podem fazer para continuar a estimular esse mesmo 
desenvolvimento, com impacto nos diferentes domínios do desenvolvimento infantil: 
psicomotor, cognitivo-linguístico e psicossocial);  
A necessidade de criarem “bibliotecas da criança” de acessibilidade fácil em 
espaços do contexto familiar comuns à criança (quarto, sala, casa de banho e cozinha); 
 A necessidade da importância da diversidade de materiais e de práticas de literacia 
que podem desenvolver com a criança de acordo com a etapa do desenvolvimento e dos seus 




A importância de conhecerem os recursos comunitários de literacia na comunidade 
onde residem;  
A necessidade de desenvolverem rotinas associadas a práticas de literacia familiar 
no dia-a-dia da criança;  
A importância da escolha do horário, do espaço físico e do tipo de materiais de 
literacia a utilizar, de acordo com a etapa do desenvolvimento da criança, das suas 
características e interesses pessoais para a implementação dessas mesmas práticas de 
literacia familiar;  
As práticas mais adequadas (estratégias, intervenções, atividades e resultados 
esperados) nos diferentes grupos etários com especial enfoque, para as práticas promotoras 
de desenvolvimento de competências comunicacionais e de linguagem (literacia emergente) 
com repercussões positivas no desenvolvimento integral da criança;  
A importância das suas atitudes para uma interação de qualidade, antes, durante e 
no final das atividades de literacia, com especial enfoque, na leitura com a criança e na 
exploração do material escrito, promotoras de desenvolvimento de competências de literacia 
emergente com repercussões positivas no desenvolvimento integral da criança; 
E a importância da regularidade dessas práticas e do tempo dispensado com elas 
(reforçar a importância da escolha do horário mais adequado aos pais/figuras parentais e da 
criança nas rotinas familiares) de se envolverem sempre com “disponibilidade” em 
interações de qualidade afetiva com a criança em práticas de literacia familiar, promotoras 
do desenvolvimento infantil (psicomotor, cognitivo-linguístico, e psicossocial).  
Assim, de acordo com Cruz (2011), Karther (2002); Nistler & Maiers (2000); 
Saracho (2002, 2007), a construção de programas de literacia familiar cujas intervenções são 
dirigidas aos pais/figuras parentais, mas que têm como alvo, as crianças logo nos primeiros 
anos de vida, devem ter em conta:  
A linguagem oral da família (se há conversas ou não com a criança);  
Os diferentes materiais de literacia existentes no contexto familiar;  
Os próprios hábitos de literacia dos pais/figuras parentais;  
Se há ou não audição de histórias por parte da criança;  
A importância e as expetativas que os pais/figuras parentais dão às primeiras 
tentativas de leitura e escrita da criança; 
E os recursos de literacia existentes na comunidade onde a criança/família está 




Ainda de acordo com Cruz (2011), Karther (2002); Nistler & Maiers (2000); 
Saracho (2002, 2007), os técnicos que implementam estes programas devem ser capazes de:  
Estabelecer uma relação empática com a criança e os pais/figuras parentais; 
Incentivar a sua comunicação;  
E manter ainda ao longo do tempo do programa, o envolvimento e a participação 
ativa dos pais/figuras parentais e da própria criança no âmbito das diferentes intervenções e 
atividades.  
Também de forma a assegurar a eficácia das intervenções e atividades destes 
mesmos programas, e assim como, da sustentabilidade dos resultados esperados, é 
necessário que os técnicos tenham ainda em atenção de acordo com Cruz (2011), Karther 
(2002); Nistler & Maiers (2000); Saracho (2002, 2007) ao:  
O horário, uma vez que este deve ser compatível com as atividades profissionais 
dos pais/figuras parentais, com as rotinas familiares e que não colidam também, com outros 
interesses da criança (tempo de brincar, de ver televisão, tempo de outras atividades 
extracurriculares que pratiquem e etc.);  
Perceber que materiais de literacia existem no contexto familiar de modo a conhecer 
a sua diversidade e quantidade (nomeadamente os livros infantis);  
Perceber quais as práticas de literacia dos pais/figuras parentais no seu dia-a-dia, os 
seus gostos e interesses pessoais e perceber, quais as crenças e a importância que os 
pais/figuras parentais atribuem à aprendizagem da linguagem (oral e escrita) da criança, 
antes da sua entrada para a escola e do seu envolvimento no contexto familiar para essa 
mesma aprendizagem. 
A implementação destes programas de literacia familiar tem constituído uma 
estratégia para dotar os pais/figuras parentais de conhecimentos, práticas e atitudes que 
facilitem por um lado, o desenvolvimento de competências de literacia emergente na criança, 
e por outro, a capacidade de estes se tornarem mais conscientes da importância da sua atitude 
na aquisição dessas competências, enquanto estratégia promotora do desenvolvimento 
infantil (Aram & Biron, 2004; Caspe, 2003,2007; Cruz, 2011; Karther, 2002; Nistler & 
Maiers, 2000; Pacheco, 2012; Saracho, 2007, 2008). 
Todavia, constatámos com a revisão da literatura, que a maioria das crianças alvo 
destes programas, estão inseridas no grupo etário dos 4-5-6 anos de idade, ou seja, já nos 
últimos anos da fase pré-escolar, muito próximo da sua entrada para a escolaridade formal 




destes programas incide maioritariamente em atividades de leitura e que o desenvolvimento 
da linguagem escrita, não é contemplado na grande maioria das atividades destes programas 
(Cruz, 2011). 
Contudo, alguns estudos realçam a importância destes programas parentais de 
literacia familiar terem como alvo, crianças mais novas, de modo a que os pais/figuras 
parentais possam promover precocemente, atividades promotoras do desenvolvimento das 
capacidades comunicacionais e da linguagem oral e escrita. (Aram & Biron, 2004; Cruz, 
2011; Deckner, Adamson & Bakeman, 2006; Hargrave & Sénéchal, 2000; Levy et al., 2006; 
Pacheco, 2012; Sénéchal et al., 2008; Storch & Whitehurst, 2001). 
De igual modo, sendo a leitura partilhada de histórias, a prática de literacia familiar 
com uma relação mais significativa com o desenvolvimento de competências de literacia 
emergente, e a mais utilizada nos diferentes contextos familiares, outros estudos, revelam 
que nem todos os adultos que leem histórias à criança se envolvem no treino de 
desenvolvimento de competências de literacia emergente (Alves Martins & Farinha, 2006; 
Cruz, 2011; McCathren &Allior, 2009; Mata, 2006, 2008; Pacheco, 2012; Sénéchal et al., 
2001; Sénéchal & LeFevre, 2002; Stainthorp & Hughes, 2000).  
O desenvolvimento destas competências de literacia tem uma relação muito 
significativa, com o tipo de interação adulto-criança que se estabelece nesta prática parental 
de literacia (Sénéchal & LeFevre, 2002).  
Assim, por muito pequenas que sejam as alterações nas atitudes dos pais/figuras 
parentais na interação com a criança durante a leitura partilhada de histórias e a exploração 
do material escrito, estas, parecem permitir na criança, um melhor desempenho no 
desenvolvimento e aquisição de competências de literacia emergente (Sénéchal & LeFevre, 
2002).  
Em consonância com esta constatação, outros estudos, analisaram o efeito da 
qualidade das interações adulto-criança, nesta prática de literacia familiar, para o 
desenvolvimento da literacia emergente (Duursma, Augustyn & Zuckerman, 2008; Hindman 
et al., 2008; Philips, Noris & Anderson, 2008; Van Kleeck, 2008).  
Assim, de forma a se promover a mudança nas atitudes dos pais/figuras parentais 
nas interações com a criança, na leitura partilhada de histórias e na exploração precoce do 
material escrito, alguns autores (Evans, Williamson & Pursoo, 2008; Hindman et al., 2008; 
Justice et al., 2009; Justice, Pullen & Pence, 2008; Pacheco, 2012; Zucker, Ward & Justice, 




pais/figuras parentais, a adotarem também um conjunto de atitudes neste seu desempenho 
parental. Esta alteração parece ser facilitadora da atenção e exploração da criança em relação 
ao material escrito e consequentemente do desenvolvimento de competências de literacia 
emergente. 
Assim, os programas parentais de literacia familiar para além de poderem promover 
práticas de literacia no contexto familiar, promovem também, alteração de mudanças nas 
atitudes dos pais/figuras parentais, nessas mesmas práticas, com repercussões positivas no 
desenvolvimento de competências de literacia emergente. 
Perante as evidências recolhidas, reorientou-se a revisão da literatura no âmbito dos 
programas parentais de literacia familiar, para conhecimento das melhores estratégias e 
atividades a promover no contexto familiar, de modo a dotar os pais/figuras parentais, de 
conhecimentos, atitudes e práticas, que promovam na criança, competências de literacia 
emergente. 
Na literatura constata-se que o envolvimento afetivo na interação adulto-criança 
durante a leitura partilhada de histórias é considerado como um dos indicadores da qualidade 
da interação nesta prática de literacia familiar. Este envolvimento e a capacidade dos 
pais/figuras parentais em fazer a criança participar de modo ativo com ela na interação, antes, 
durante e no final da leitura partilhada de histórias, parece contribuir para o desenvolvimento 
na criança de competências de literacia emergente (Sutton et al., 2007). 
As atitudes a promover na interação pais/figuras parentais-criança, na leitura 
partilhada de histórias, reportam-se segundo Janes & Kermani, 2001citado por Pacheco, 
2012, sobretudo aos comportamentos verbais e não-verbais que os pais/figuras parentais 
devem adquirir nesta prática de literacia familiar como por exemplo: os sorrisos e as 
diferentes expressões faciais; o contacto ocular face ao livro e à criança; a atenção à história; 
o reforço positivo com o encorajamento para uma participação mais ativa por parte da 
criança nesta prática de literacia familiar e ainda os elogios. As alterações da criança a estes 
comportamentos dos pais/figuras parentais são demonstradas por sua vez nas variações na 
sua postura, com um contacto físico mais próximo do adulto; no contacto ocular com o adulto 
e com o livro; na atenção demonstrada da criança no livro e na história e assim como nos 
gestos e na sua expressão facial. 
Outros estudos sobre a qualidade afetiva da interação adulto-criança na leitura 
partilhada de histórias (De Jong & Bus, 2002; Frosch, Cox & Goldman, 2001; Kassow, 2001; 




Sutton et al., 2007) propõem ainda como estratégias parentais mais adequadas para esta 
prática de literacia: a leitura partilhada de histórias à criança de forma entusiasta tendo em 
atenção o tom de voz e as entoações; os elogios; os diálogos sobre as imagens/ilustrações e 
sobre as histórias; acompanhar a leitura das palavras com o dedo; nomear e apontar em 
simultâneo, as palavras e as suas respetivas imagens/ilustrações, de forma a tornar esta 
experiência de literacia familiar, o mais agradável e interessante possível à criança; saber 
encorajar a criança a explorar o livro e a sua história, respondendo de forma entusiástica às 
suas questões e necessidades, tendo em atenção, os seus interesses e o estadío do seu 
desenvolvimento físico, cognitivo, linguístico, emocional e social. 
Nos programas parentais de promoção de literacia familiar com enfoque no 
desenvolvimento por parte da criança, de competências de literacia emergente, verificamos 
de acordo com Pacheco (2012), que para além da promoção da qualidade afetiva na interação 
com a criança, na leitura partilhada de histórias, ao adulto deve ser 
ensinado/instruído/treinado também, outras estratégias/atividades, de modo a conseguir 
estimular a participação mais ativa da criança nesta prática de literacia familiar, com vista a 
aquisição de competências neste processo de aprendizagem.  
Assim, de acordo com Lachner, Zevenbergen & Zevenbergen (2008), citado por 
Pacheco, 2012, aos pais/figuras parentais devem ser ensinados/instruídos/treinados de modo 
a saberem como formular as questões à criança, de modo a conseguir explorar o texto que 
se está a ler e a incorporar interações verbais diversificadas e comportamentos não-verbais, 
tais como a expressão facial e o sorriso. Os comportamentos não-verbais são segundo 
Justice, Pullen & Pence (2008), citado por Pacheco, 2012, particularmente eficazes para se 
conseguir dirigir a atenção da criança para o texto, e não apenas para as imagens/ilustrações, 
permitindo assim o envolvimento e atenção da criança ao impresso e à história que está a ser 
lida com ela. Estes dois aspetos, a atenção e a reflexão sobre os componentes do texto durante 
a leitura partilhada de histórias, parecem contribuir para o desenvolvimento da consciência 
metalinguística, ou seja, da capacidade de a criança analisar a linguagem oral e escrita 
(Zucker, Ward & Justice, 2009). 
Segundo Hindman et al., (2008), as interações dos pais/figuras parentais com as 
crianças durante a leitura partilhada de histórias, são de uma forma geral, mais dirigidas para 
o conteúdo da história, do que para os aspetos mais virados com a escrita e com as suas 
convenções. Mas a criança, ao desenvolver conhecimentos sobre a linguagem escrita o mais 




os nomes das letras e às funções da leitura e da escrita, está melhor preparada para esses 
mesmos desafios ao iniciar aos cinco/seis anos, a aprendizagem formal da leitura e escrita 
(Justice & Kaderaveck, 2002; Justice et al., 2009; Pacheco, 2012).  
Também em relação ao desenvolvimento da linguagem oral, as interações de 
qualidade entre pais/figuras parentais e a criança, na leitura partilhada de histórias, permitem 
à criança, a aquisição de novo vocabulário com o desenvolvimento da sua expressão 
linguística e níveis mais complexos de compreensão do texto escrito. Para o 
desenvolvimento dessas competências de literacia emergente alguns autores sugerem que as 
interações relacionadas com a exploração do livro devem ser iniciadas com questões 
colocadas à criança antes do início da leitura e não apenas durante ou no final da mesma 
(Dickinson & Smith, 1994; Fontes & Cardoso-Martins, 2004; Neuman & Bredekamp, 2000; 
Pacheco, 2012). Ainda segundo estes autores, os pais/figuras parentais devem começar por: 
explorar o título; a capa; as ilustrações; indicar o nome dos autores e dos ilustradores (de 
modo a que a criança possa efetuar previsões sobre o conteúdo ou tema do livro); começar 
por ativar os conhecimentos já adquiridos pela criança e procurar palavras que julgam serem 
desconhecidas para a criança. (Dickinson & Smith, 1994; Fontes & Cardoso-Martins, 2004; 
Neuman & Bredekamp, 2000). 
Durante a leitura partilhada de histórias com a criança, os pais/figuras parentais 
devem ter também em atenção: a utilização de um tom de voz adequado, proporcionando 
mudanças no tom de voz sempre que se justificar na história e utilizar ainda, recursos não-
verbais, como as expressões faciais e os gestos ao longo da história (Fontes & Cardoso-
Martins, 2004). Ainda durante esta prática de literacia, os autores sugerem que os 
pais/figuras parentais devem: fazer paragens em momentos-chave da história, de forma a 
facilitar à criança, a realização de deduções ou predições sobre a história (compreensão 
inferencial), de modo a que criança não se fique apenas pelo conteúdo imediato do texto 
(compreensão literal). Todavia, as perguntas dos pais/figuras parentais de resposta literal são 
também necessárias, pois permitem à criança: a compreensão básica da história, 
encorajando-a deste modo, à sua participação mais ativa na interação, proporcionando com 
isso, mais oportunidades de sucesso no desenvolvimento de competências de literacia 
emergente (Van Kleeck, 2008). Por outro lado, a formulação de questões por parte dos 
pais/figuras parentais que permitem à criança uma resposta do tipo inferencial, tem mostrado 
uma influência significativa na promoção de competências de linguagem oral, 




(Dickinson & Smith, 1994; Hindman et al., 2008; Pacheco, 2012; Sénéchal et al., 2008; Van 
Kleeck, 2008).  
Depois da leitura, os pais/figuras parentais devem realizar também várias atividades 
como: promover a discussão do tema da história; pedir à criança que reconte o que ouviu; 
fazer com a criança a expansão da história e a sua dramatização, de modo a certificar-se que 
a criança consegue articular os seus conhecimentos sobre o texto que ouviu ler; utilizar 
diálogos com a criança que promovam nela a realização de inferências, englobando questões 
que podem variar em número e conteúdo de acordo com a idade da criança e do livro a ser 
lido (Duursma, Augustyn & Zuckerman, 2008; Fontes & Cardoso-Martins, 2004; Morrow, 
1984; Pacheco, 2012). 
Ainda com interesse, orientou-se também a revisão da literatura, no sentido de se 
conhecer em Portugal, com especial enfoque no contexto da saúde, programas/projetos 
parentais de literacia para o desenvolvimento de competências de literacia emergente, que 
têm sido promovidos à família/criança, antes da sua entrada para a aprendizagem formal das 
competências básicas de literacia.  
 
4.3.1 - Programas e/ou projetos de literacia familiar em Portugal promotores de literacia 
emergente em fases mais precoces do desenvolvimento infantil 
 
Constatámos com esta revisão que têm surgido nos últimos anos, um aumento de 
iniciativas promotoras de práticas de leitura dirigidas à família/criança/jovem, através de 
programas e/ou projetos de promoção de práticas de literacia familiar, mas que 
maioritariamente, são construídos e implmentados por iniciativa de bibliotecas públicas, no 
âmbito de parcerias com diversas outras instituições ou fundações. 
Destas iniciativas podemos destacar no espaço da Casa da Leitura da Fundação 
Calouste Gulbenkian, alguns destes programas ainda com informação reduzida sobre a 
avaliação dos mesmos (Cruz, 2011). Entre estes, podemos destacar os programas que 
abrangem um conjunto de projetos desenvolvidos com a preocupação da promoção da leitura 
à família com crianças/jovens, que se designam por Rotas de Leitura, e que foram sendo 
desenvolvidos em Portugal desde 2003, promovidos por bibliotecas públicas. 
Nomeadamente: na Biblioteca Municipal José Saramago em Beja, (com clubes para famílias 




e nove anos e entre os dez e os onze anos). Na Biblioteca D. Dinis em Odivelas, Lisboa (com 
o laboratório de leitura – “Dois braços para Embalar, uma Voz para Contar: com atividades 
de leitura para bebés dos 9 meses aos 3 anos de idade”). Na Biblioteca Municipal de Ílhavo, 
Aveiro (com o projeto de promoção da leitura que envolve pais e crianças dos três aos seis 
anos de idade, intitulado “Ler para Crescer”). E na Câmara de Matosinhos, Porto (com o 
projeto “Ler e escrever para ajudar o meu filho a crescer”, programa de literacia familiar que 
envolve pais com filhos na fase pré-escolar – 4 a 6 anos).  
Têm como principais objetivos estes projetos: promover a descoberta do livro e da 
leitura; estimular as relações de afeto e cumplicidade através de leituras partilhadas; fazer a 
família perceber que o contacto precoce com os livros promove relações de afeto e 
cumplicidade entre pais e filhos; estimular a rotina da leitura de histórias e de exploração 
dos livros em conjunto; dotar os pais de estratégias que promovam competências de literacia 
emergente nos filhos e envolver os pais, familiares e as crianças no processo de 
aprendizagem de leitura. 
Como principais resultados esperados com estes projetos realçam-se: a construção 
de uma relação de afeto e cumplicidade entre pais e filhos; as crianças envolvidas no 
programa expressarem verbalmente um elevado nível de motivação para a leitura; um maior 
nível de concentração e uma escuta mais atenta por parte das crianças; as crianças revelarem 
um gosto particular por partilhar as suas leituras e de ler histórias em voz alta; as crianças e 
os pais revelarem bons conhecimentos sobre literatura infantil e terem os seus autores 
preferidos; as crianças mostrarem capacidade de estabelecer relações entre os textos; o nível 
de participação das famílias nestes projetos ser elevado. 
Para além destes projetos, também a associação Aprender em Parceria - A PAR 
uma Instituição Particular de Solidariedade Social (IPSS) sem fins lucrativos e de utilidade 
pública, constituída em 2007, tem como missão, criar oportunidades de desenvolvimento e 
aprendizagem para crianças dos zero aos seis de idade (0 aos 6), em parceria com os seus 
pais (Associação Aprender em Parceria [A PAR], 2014). 
Tem como missão principal esta IPSS, a implementação do pograma A PAR, de 
prevenção primária de capacitação familiar, que teve o seu início em 2006, antes mesmo da 
constituição formal da Associação. Este programa constitui uma adaptação do programa 
Parents Early Education Partnership (PEEP), criado em 1995, em Oxford (Reino Unido), de 
intervenção alargada, em que a promoção de competências de literacia emergente é apenas 




É dirigido a famílias com crianças dos zero aos seis anos de idade, e tem como 
finalidade o desenvolvimento das famílias e das comunidades criando contextos que 
promovam: o desenvolvimento de vínculos afetivos de qualidade entre pais e filhos; o 
aumento da consciência dos pais para as necessidades dos filhos em cada etapa do seu 
desenvolvimento; o desenvolvimento de competências parentais; o desenvolvimento da 
autoestima quer das crianças quer dos pais e cuidadores; a criação de predisposições 
positivas para a aprendizagem nas crianças e o desejo dos pais e cuidadores de continuar a 
aprender ao longo da vida; o aumento dos níveis de literacia e numeracia quer nas crianças 
quer nos adultos; a criação de redes sociais de suporte mútuo entre as famílias dentro de cada 
comunidade onde o programa se insere; a disseminação e replicação de boas práticas em 
instituições que trabalhem com a primeira e a segunda infância e com a família; prevenir e 
combater problemas sociais e educacionais desde o nascimento, como: a exclusão social, o 
insucesso e abandono escolar, problemas comportamentais e a desestruturação familiar e 
falta de vinculação entre pais e filhos. As intervenções são realizadas em espaços cedidos 
por instituições da comunidade (creches, jardins de infância, escolas do 1º ciclo, Centros de 
Desenvolvimento Comunitário e etc.) e em parceria com estas mesmas instituições. Como 
principais conclusões do impacto do programa “A PAR” nas crianças que nele participaram, 
destacam-se ganhos estatisticamente significativos: na autoestima, (nomeadamente ao nível 
da dimensão cognitiva); no desenvolvimento da literacia, (nomeadamente ao nível da 
compreensão verbal, do vocabulário, da consciência fonológica (rima) e da escrita do seu 
próprio nome); no desenvolvimento cognitivo, (nomeadamente ao nível da perceção visual, 
da orientação espacial, dos conceitos numérico precoces e do raciocínio não-verbal). Em 
relação aos adultos estes obtiveram ganhos estatisticamente significativos: na interação pais-
filhos, enquanto modelos de literacia para os seus filhos; na gratificação parental e no apoio 
social. 
É notória também a preocupação do PNL, como já foi anteriormente referido, com 
o envolvimento da família e dos diferentes profissionais que trabalham com a infância, para 
a promoção precoce da leitura em contexto familiar. Esta intervenção é sustentada em vários 
programas e projetos lançados noutros países. Para abranger o maior número de famílias, o 
PNL, promoveu um conjunto de iniciativas dinamizadas por profissionais e voluntários em 





 Destaca-se no âmbito destas iniciativas, ao nível do contexto da Saúde, o Programa 
Promoção da Leitura em Família com o projeto Ler + Dá Saúde, (Vilar, 2016). 
Esta iniciativa de se criarem dinâmicas de modo a se promover a literacia familiar 
a partir dos ACES e dos serviços de pediatria, surge em 2007, através de uma parceria entre 
o PNL e a Associação Portuguesa dos Médicos de Clínica Geral, a Sociedade Portuguesa de 
Pediatria e o Alto Comissariado da Saúde, com o apoio da DGS, das Administrações 
Regionais de Saúde e da Direção-Geral do Livro e das Bibliotecas. 
O projeto Ler + Dá Saúde, pioneiro em Portugal, foi concebido com base num 
projeto semelhante que é desenvolvido desde 1989, nos Estados Unidos de América, mais 
concretamente na cidade de Boston, pela Reach Out and Read (ROR), que nasce como um 
programa do Boston City Hospital (Boston Medical Center). O projeto (ROR) já foi 
implementado em todos os estados, dos Estados Unidos de América (EUA), distribuindo 7,2 
milhões de livros em 2016 (Reach Out and Read [ROR], 2017), e estabeleceu parcerias 
também, com muitos outros países, nomeadamente com Portugal, através do PNL com o 
projeto Ler+ Dá Saúde. 
Este projeto já foi implementado em todos os estados, dos Estados Unidos de 
América (EUA) e estabeleceu parcerias também, com muitos outros países, nomeadamente 
com Portugal, através do PNL com o projeto Ler+ Dá Saúde. Para garantir o apoio técnico 
deste projeto em Portugal, o PNL celebrou um acordo com a Associação ROR através da 
sua coordenadora-geral, a Professora Perry Klass, e foram também estabelecidas parcerias 
com outras instituições nacionais.    
O projeto encontrou os seus fundamentos teóricos e empiricos nos trabalhos de 
Young, Davis & Schoen (1998) e de Shaw, em colaboração com a Canadian Paediatric 
Society e o Community Paediatrics Committee (2006), e na análise de projetos similares 
realizados em vários outros países como: Canadá (“123 Lis Avec Moi”, 
http://www.biblioottawalibrary.cal/kids/123_f.html); Reino Unido (“Bookstart”, 
http://www.bookstart.co.uk/); França (Lire en Fête, www.lire-en-fete.culture.fr); Itália 
(“Nati per leggere” http://www.natiperleggere.it/); Espanha (“Nascuts per llegir” 
http://www.nascutsperllegir.org/). Que entre outros, demonstram os efeitos favoráveis do 
aconselhamento dos profissionais de saúde na promoção precoce da leitura em família, 
nomeadamente:  
No desenvolvimento diário de hábitos de leitura das crianças e das famílias no 




Nos benefícios da familiarização da criança com o livro desde tenra idade, no 
âmbito das rotinas do dia-a-dia no seu contexto familiar; 
Nos benefícios da leitura partilhada de histórias com uma interação de qualidade 
afetiva entre os pais/figuras parentais e a criança a partir dos seis meses de idade, como fator 
determinante da aprendizagem da leitura e do desenvolvimento da literacia;  
Nos benefícios da relação positiva dos níveis de literacia dos cidadãos e o nível de 
saúde da população, nomeadamente em relação à adesão a estilos de vida saudáveis, à gestão 
da doença e à utilização adequada dos serviços de saúde. 
Teve como finalidade em Portugal, este projeto, que os profissionais de saúde que 
acompanhavam a criança e jovem nas consultas de “saúde infantil/juvenil”, no âmbito do 
Programa-tipo de Atuação em Saúde Infantil e Juvenil, se tornassem agentes de 
sensibilização e de promoção precoce do desenvolvimento da leitura em família, de modo a 
se envolver de forma coerente mais crianças e famílias no PNL. 
O PNL com o apoio dos outros parceiros disponibilizou nas diferentes unidades de 
saúde que se inscreveram nesta iniciativa, um conjunto de materiais de apoio como: 
 Caixa de livros exemplificativos recomendados a crianças dos seis meses aos seis 
anos de idade que devem ser utilizados nas consultas de saúde “infanto-juvenil” para o 
aconselhamento da leitura em família;  
Cartazes explicativos das principais razões para os pais/figuras parentais lerem com 
as crianças que devem ser afixados nas unidades de saúde de forma visível e apelativa;  
Brochuras para os profissionais de saúde distribuírem às famílias nestas mesmas 
consultas, com os livros mais adequados à criança, nas diferentes faixas etárias;  
Brochuras informativas, para os profissionais de saúde, com as diferentes etapas do 
desenvolvimento da literacia emergente ou precoce (a nível motor e cognitivo), e com o tipo 
de livros e atividades a promover aos pais/figuras parentais, de modo a estes poderem 
potenciar no contexto familiar, esse mesmo desenvolvimento.   
Tinha este projeto como principais resultados esperados: o desenvolvimento da 
leitura/literacia com a promoção progressiva de aquisição de hábitos de leitura quotidiana 
em família de modo a preparar a criança para a aprendizagem formal da leitura, reduzindo 
as desigualdades decorrentes da origem social e a promoção de comportamentos saudáveis 





  Como principais conclusões do relatório de avaliação externa do quarto ano do 
PNL, (Costa Pegado & Ávila, 2010), suportado no inquérito realizado em 2009 às diferentes 
unidades de saúde inscritas no projeto Ler + Dá Saúde, Costa, Pegado, Ávila e Coelho 
(2010), num total de 142 unidades de saúde (126 centros de saúde e 14 hospitais públicos e 
ainda 1 clínica e 1 hospital privados). Da análise dos resultados do inquérito Costa et al., 
(2010), destacam-se as seguintes conclusões:  
Grande variabilidade no modo como o projeto estava a ser desenvolvido nas 
diferentes unidades de saúde abrangentes pelo mesmo;  
Os profissionais de saúde entrevistados atribuem bastante importância e pertinência 
à existência do projeto;  
É valorizado pelos profissionais de saúde, a questão da literacia e da promoção da 
leitura em família como motor de bom desenvolvimento da criança com destaque para o 
desenvolvimento físico e cognitivo;  
O projeto Ler+ Dá Saúde veio criar (porque havia uma percentagem significativa 
de unidades de saúde que não desenvolvia a promoção da leitura em família), ou reforçar, a 
prática de aconselhamento precoce da leitura em família, por parte dos profissionais de 
saúde, conferido um caráter mais sistemático a esta intervenção; 
Em relação à adesão dos profissionais de saúde neste projeto, destacam-se os 
enfermeiros e os médicos como os profissionais mais envolvidos, revelando, contudo, este 
relatório que o desempenho dos enfermeiros neste projeto era notório, salientando estes 
profissionais a importância da literacia precoce e a promoção da leitura em família; 
A função destes profissionais de saúde constituía uma mais-valia, dado à relação 
que estabelecem com as famílias que têm sob a sua responsabilidade e ao impacto que as 
prescrições mesmo não farmacológicas destes profissionais têm nessas mesmas famílias;  
A recetividade por parte dos pais em relação ao projeto foi identificada pela grande 
maioria dos profissionais de saúde, como significativa, referindo também que a maioria das 
famílias reage positivamente ao aconselhamento da leitura em família;  
Que esta recetividade dependia da escolaridade, dos hábitos de leitura ou da 
sensibilização prévia dos pais para o assunto; 
 Dois quintos das unidades de saúde, indicaram que a maioria dos pais intensificou 
a prática de leitura em família e que o acompanhamento dos pais na leitura com as crianças 
era variável, porque uns pais leem apenas, outros, ajudam mesmo na exploração e 




 Importa referir ainda, que segundo a equipa responsável pela avaliação do PNL 
(Costa et al., 2010), os impactos do projeto Ler+ Dá Saúde, apesar de positivos, poderiam 
ter sido maiores se este tivesse ganho dimensão e se consolidasse a nível nacional. 
A partir de 2012, o Ministério de Educação viu-se obrigado a interromper este 
projeto por razões orçamentais, suspendendo o financiamento para a impressão e 
distribuição de brochuras e para o envio de caixas de livros às unidades de saúde inscritas 
no projeto (Costa et al., 2010; Vilar, 2016). 
Como principais dificuldades na operacionalização deste projeto (Costa et al., 
2010), surgiram:  
A resistência por parte de alguns profissionais referindo a falta de tempo para o 
aconselhamento de livros;  
A falta de materiais; a natureza do ambiente do contexto hospitalar;  
A medição dos impactos do projeto Ler+ Dá Saúde.  
E como sugestões emergiram:  
Mais formação aos vários profissionais de saúde;  
A implementação deste projeto nas populações mais vulneráveis e que não 
frequentem com regularidade as diferentes as unidades de saúde, por meio das Unidades 
Móveis de Saúde, como acontece em relação a outros projetos de saúde já implementados 
(Costa et al.,2010). 
Mais recentemente também a Câmara Municipal de Matosinhos em parceria com a 
Rede de Bibliotecas Escolares, com a Universidade do Minho (Escola de Psicologia e 
Instituto de Educação) e com a Niew – Creative Agency, criaram em 2014, uma plataforma 
“online” - JIL (Jogos Interativos de Leitura) - que é disponibilizada gratuitamente aos 
principais destinatários: pais e crianças em idade pré-escolar e início da escolaridade formal 
(4-5-6 anos de idade).  
Trata-se de uma plataforma “online” e acessível em http://www.cm-
matosinhos.pt/pages/1266, que inclui oito histórias da autoria de Luísa Ducla Soares, 
apresentadas em formato áudio, e ainda, um conjunto de jogos digitais de literacia emergente 
que podem ser adaptados a outros contos. Esta plataforma está integrada como complemento 
ao projeto “A Ler Vamos…” que se destina a intervenções diretas com crianças em idade 
pré-escolar no concelho de Matosinhos, em articulação direta com educadores de infância, 
professores e encarregados de educação para a promoção de práticas de literacia. Tem como 




familiar que conduzam ao desenvolvimento da literacia emergente preditora do sucesso na 
aprendizagem formal da leitura e da escrita. Tem ainda como objetivos: promover a 
motivação da criança para a leitura e para a escrita; desenvolver a linguagem oral; 
desenvolver conhecimentos, competências e atitudes da criança face à linguagem escrita; 
fazer a criança perceber a utilidade e a funcionalidade da leitura e da escrita. Estes jogos 
interativos de leitura não têm como intenção ensinar a ler e a escrever mas preparar antes o 
caminho para essa mesma aprendizagem. A família/criança começa por ouvir a história e 
depois seguem as instruções dos jogos digitais, construídas, de modo a promover interações 
de qualidade entre os pais e a criança em torno da leitura. Estes jogos constituem-se como 
um desafio para o desenvolvimento de competências de literacia emergente na criança, para 
o seu envolvimento ativo nas atividades propostas e ainda, para a estimulação da motivação 
e gosto por jogar em família cada um dos jogos propostos de leitura e escrita. 
A livraria “CABEÇUDOS” surge em 2010 com o objetivo de enriquecer o 
panorama cultural infanto-juvenil, dedicando sessões de narração oral a famílias. Tendo 
como tema o livro e as histórias, a sua programação de atividade foi sendo ampliada e em 
2011, emerge a “Fábrica de Histórias” com o objetivo de promover o contacto com a palavra 
nas suas múltiplas dimensões (lida, escrita, cantada, ritmada, representada e animada). Em 
2015, lançam um novo projeto – o PROL – (Programa de Literacia Emergente), dirigido a 
bebés de seis meses a crianças até aos seis anos de idade, integrados em creches e jardins-
de-infância, englobando crianças com necessidades educativas especiais. O programa reúne 
grupos etários homogéneos (6-12 meses; 1-2 anos; 2-3 anos 3-4 anos; 4-5 anos e 5-6 anos) 
e grupos heterogéneos (dos 3 aos 6 anos). São realizadas sessões semanais (trinta e seis 
sessões anuais durante dez meses) de duração média de trinta a quarenta e cinco minutos, 
como complemento curricular. Os educadores e os auxiliares de ação educativa 
desempenham um papel fundamental neste projeto, através da articulação entre a instituição 
e a família, divulgando por um lado, a importância do programa e dos seus efeitos, e por 
outro, motivando e estimulando os pais a desenvolver práticas diárias de literacia familiar, 
respondendo às necessidades da criança em relação ao desenvolvimento de competências 







5. Desenvolvimento da criança 
 
Logo à nascença a criança é detentora de estruturas e informação que permitem à 
partida a sua sobrevivência, e sendo um ser de relação, necessita também a partir desse 
momento, de compreender o que está de novo à sua volta (Castro-Caldas, 2016).  
Com esta capacidade de sobrevivência o ser humano é capaz de responder de forma 
adequada a estímulos sensoriais e sociais, assumindo comportamentos de integração sendo 
influenciado pelos efeitos produzidos pelo ambiente envolvente (Gomes-Pedro, 2005).   
Por outro lado, o processo de relação social é fundamental na espécie humana, e 
nesse sentido, a criança vai enriquecendo o processo relacional, revelando ao longo dos anos, 
progressivas aquisições físicas, cognitivas, linguísticas e sócio emocionais (Castro-Caldas, 
2016). 
O processo de desenvolvimento é de acordo com Brazelton, (2009), Gomes-Pedro 
(2005), Mussen (1997), Papalaia et al. (2013), Portugal (2009) e Tavares et al. (2007),de 
multidimensionalidade e “continuum” com início na conceção e término no momento em 
que o ser humano morre. Referem também estes mesmos autores, que é um processo 
caracterizado por mudanças constantes, resultante da interação entre as características 
biológicas (genética) e os fatores ambientais e contextuais (como a família, sociedade e a 
cultura) onde a criança se encontra inserida.  
Trata-se de igual modo, segundo Tavares et al. (2007), de um processo holístico e 
contextualizado, que ocorre ao longo da vida, e nesse sentido, o desenvolvimento humano 
vai tendo mudanças progressivas, contínuas e cumulativas, provocando na pessoa, 
reorganizações constantes ao nível das suas estruturas físicas, psicológicas e sociais, que 
evoluem como se referiu num processo “continuum” faseado e integrativo. 
Para Gomes-Pedro (2005), desenvolvimento, em pediatria, é definido como um 
processo de aquisição de conhecimentos, competências, habilidades e comportamentos cada 
vez mais complexos que resulta da interação de influências externas, como o meio ambiente 
e experiências precoces com a criança, congregando múltiplas potencialidades.  
É também segundo este autor, universalmente aceite que o desenvolvimento da 
criança se faz por etapas e que existem desempenhos característicos de cada idade, que se 
traduzem por aquisições em áreas ou domínios distintos: físico, cognitivo-linguístico e 
psicossocial. Estas etapas são de um modo geral organizadas em dois grandes períodos de 




Esta divisão deve-se ao facto de após os seis anos de idade, se considerar a 
escolaridade, como indicativa do desenvolvimento em várias áreas, sendo o aproveitamento 
escolar, demonstrativo de algumas aquisições permitindo dar mais informação sobre a 
criança (Gomes-Pedro, 2005). 
Em suma, o ser humano nasce com o potencial genético necessário para 
desenvolver conhecimento (noção do conceito - concebida ou formada na mente), 
habilidades (poder de execução - pôr em prática as teorias e conceitos mentais que foram 
adquiridos) e competências (coordenação dos conhecimentos, atitudes e habilidades). 
Contudo, a criança dos zero aos cinco anos, não apresenta a maturidade e autonomia 
necessárias, para o desempenho das diferentes funções essenciais à sua sobrevivência, 
estando por isso dependente, dos cuidados e proteção de outros e em primeiro lugar, dos 
pais/figuras parentais.  
Mas, a autonomia, um sinal de desenvolvimento humano, não ocorre de forma 
automática, mas vai sendo construída de forma sistemática e progressiva em todos os 
momentos da vida. Esta construção do desenvolvimento humano com vista à autonomia da 
pessoa no âmbito dos seus diferentes domínios (psicomotor, cognitivo-linguístico e 
psicossocial) integra um vasto conjunto de interações complexas entre a hereditariedade 
(fatores genéticos) e o meio ambiente (Gomes-Pedro, 2005; Bornstein & Lamb, 2011). 
Corresponde de acordo com estes autores, a um processo prolongado de dependência da 
pessoa até à aquisição de diferentes conhecimentos, capacidades/habilidades e 
competências, que integram os diferentes domínios do desenvolvimento humano.  
Assim, este pode ser concetualizado como um processo gradual para a autonomia 
da pessoa (Arnett, 2012; Dias & Correia, 2012; Greene, 2002; Keenan & Evans, 2009; 
Roldão, 2009; Tavares et al., 2011), caracterizado por ser sequencial, previsível e com 
permanente evolução ao longo de todo o ciclo de vida, resultante da interação entre fatores 
genéticos (biológicos) e os fatores ambientais (familiares, emocionais, sociais e/ou 
culturais). 
Estabelecido o enquadramento geral do desenvolvimento humano centra-se agora 
a atenção no potencial de capacidades/habilidades/competências que se espera, que a criança 
vá desenvolvendo e adquirindo com vista à autonomia. Esta autonomia é determinada em 
grande medida, pelas diferentes experiências que a criança tem acesso nos vários períodos 
da sua vida. Todavia, é importante para o seu desenvolvimento, que estas ocorram o mais 




anos de vida (Brazelton, 2009; Castro-Caldas, 2016; Gomes-Pedro, 1998, 2002, Papalia, et 
al., 2001).  
As referidas experiências dizem respeito por um lado às interações que a criança 
estabelece com o meio ambiente através de diferentes estímulos promovidos pelo adulto nos 
vários “períodos críticos” do seu desenvolvimento e por outro, pela experiência da própria 
criança no seu desenvolvimento (Belsky & Haan, 2011; Center on the Developing Child at 
Harvard University, 2011; Portugal, 2009). Estes períodos correspondem a momentos no 
desenvolvimento infantil nos quais se pode produzir um grande efeito, provocado muitas 
vezes, com apenas pequenas alterações das condições do meio ambiente. 
De acordo com Castro-Caldas (2016), esses “períodos críticos” ou “janelas de 
oportunidade”, significam que há “períodos de vida ótimos” para se adquirir determinadas 
capacidades/habilidades/competências, e que passados esses momentos, estas, poderão ser 
adquiridas, mas com maior grau de dificuldade (ex.: aprendizagem mais tardia de uma 
segunda língua – porque haverá fonemas que se vão articular com muito mais dificuldade). 
Os “períodos críticos” vão-se sucedendo em diferentes alturas do desenvolvimento 
e em diferentes áreas do cérebro, pois o cérebro é sensível à aprendizagem de acordo com 
determinados “períodos críticos”. Estes sucessivos momentos críticos vão permitir à criança 
adquirir gradualmente capacidades habilidades / competências, cada vez mais complexas, 
significando com isso, que há momentos específicos, para esse mesmo desenvolvimento 
(Belsky & Haan, 2011; Castro-Caldas, 2016; Center on the Developing Child at Harvard 
University, 2011; Portugal, 2009).  
Gomes-Pedro (2005), refere, ainda, que todas as experiências estimulantes que 
forem sendo proporcionadas à criança nesses mesmos “períodos críticos” devem ser 
posteriormente seguidas, por experiências diferentes e mais complexas, uma vez que as 
capacidades/competências/habilidades vão sendo adquiridas de acordo com uma sequência 
previsível de “períodos críticos” no desenvolvimento humano.  
Cada aquisição é importante para o desenvolvimento da aquisição seguinte, 
funcionando cada uma delas como fonte de estímulo para as novas aprendizagens (Gomes-
Pedro, 2005; Lerner, Lewin-Bizan & Warren, 2011). Importa referir que este princípio está 
intimamente ligado às questões da aprendizagem. À aprendizagem precoce, porque valoriza 
todas as competências, capacidades/habilidades que a criança vai adquirindo, reforçando a 
motivação para aprender, como ao domínio das competências, capacidades/habilidades 




aprendizagem da criança seja mais eficiente em fases posteriores do seu desenvolvimento 
(Knudsen et al., 2006).  
Nesse sentido, Gomes-Pedro (2005, 2002, 1998) refere mesmo, que estes períodos 
dizem respeito a momentos privilegiados para uma intervenção atempada e adequada, em 
consonância com a fase de desenvolvimento da criança, e que a falha nessa intervenção, 
pode ser irreparável, pondo em causa uma oportunidade única para o seu desenvolvimento. 
Tendo em atenção a relação entre os fatores genéticos e os fatores do ambiente 
(contexto familiar, económico, social e cultural da criança), quanto mais precocemente, a 
criança tiver acesso a experiências adequadas, diversificadas e de qualidade afetiva com o 
adulto, maior será a sua influência no desenvolvimento dos conhecimentos, competências, 
capacidades/habilidades a nível psicomotor, cognitivo-linguístico e psicossocial com 
impacto positivo e duradouro ao longo da sua vida (Knudsen, et al., 2006). De acordo ainda 
com estes autores, as experiências precoces do meio ambiente moldam a arquitetura cerebral 
da criança, as competências físicas e cognitivas, assim como, o seu comportamento e 
desenvolvimento social. 
O desenvolvimento e aquisição das capacidades/habilidades e competências, no 
âmbito dos diferentes domínios do desenvolvimento infantil, constitui assim um desafio 
importante a promover logo nos primeiros anos de vida, por ter repercussões positivas e de 
qualidade para a pessoa ao longo de todo o seu ciclo vital (Boyd et al., 2005).  
É de salientar ainda que a interação entre os fatores genéticos e os fatores 
ambientais, parece ter uma maior influência logo nos primeiros anos de vida, mas com 
efeitos duradouros, sobre todos os domínios do desenvolvimento ao longo da vida (National 
Infant & Toddler Child Care Iniciative, 2010). 
De acordo com Bronfenbrenner (2002), o desenvolvimento da criança, passa por 
interações (experiências) progressivamente mais complexas e de maior qualidade nos seus 
diferentes contextos, propiciando com isso, benefícios para o seu desenvolvimento em 
particular (garantindo uma maior autoestima, segurança e motivação para aprender). E por 
outro, por trazer benefícios para a evolução da sociedade em geral, uma vez que o 
desenvolvimento da infância é a base do desenvolvimento da sociedade em geral (Goodman 
& Tomasello, 2008; The Science of Early Childhood Development, 2007). 
É consensual entre os vários atores da comunidade que trabalham com a criança, 
(onde se incluem também os enfermeiros), a importância da “atenção” no desenvolvimento 




vida, que se iniciam as bases para o desenvolvimento posterior. O adequado estímulo inicial, 
garante o potencial de desenvolvimento posterior da criança, de modo a que esta possa 
manter uma vida saudável, produtiva e profícua ao longo do seu ciclo de vida. 
A fase inicial do desenvolvimento infantil, refere-se concretamente ao modo como 
a criança cresce e aprende durante os seus primeiros anos de vida, (e de modo muito 
significativo nos primeiros cinco anos de vida), e é marcada, de acordo com o Center on the 
Developing Child, Harvard University (2012), por um conjunto de mudanças que ocorrem 
muito rapidamente neste período, como:  
Desenvolver a capacidade de ter um pensamento mais complexo;  
De ter capacidade de raciocínio (aquisição e apreensão de significado em relação 
ao material escrito);  
De comunicar mais claramente;  
De se movimentar mais livremente;  
E de aprender a ser social e a controlar as suas emoções. 
O período da infância e as primeiras experiências de vida do ser humano enquanto 
criança, determinam o que esta será enquanto adulto, pois é neste período, que a criança 
aprende sobre si, sobre os outros e sobre o mundo que a rodeia (Portugal, 2009).  
Castro-Caldas (2016), destaca a ideia de que o cérebro é um órgão com grande 
plasticidade, capaz de se adaptar às experiências de vida de cada pessoa e que se modifica 
constantemente ao longo do tempo. Mas como refere este autor, o seu desenvolvimento é 
marcado por influência da genética, mas é fortemente moldado também pelas diferentes 
experiências de vida, nomeadamente no período da infância. 
A criança nasce com todos os neurónios já formados, mas as conexões entre estas 
células cerebrais estabelecem-se em grande parte, depois do nascimento, à medida que as 
sinapses se formam. Estas células proliferam e ramificam-se de forma surpreendente durante 
a primeira infância, alcançando o nível máximo aos três anos de idade (Castro-Caldas, 2016; 
National Scientific Council on the Developing Child, 2007; Shonkoff & Phillips, 2000; 
Vandell et al., 2010). 
Contudo, importa perceber que os avanços mais significativos na arquitetura 
cerebral acontecem logo no período pré-natal, prolongando-se ao longo da vida, e que essa 
mesma arquitetura, que apresenta uma surpreendente capacidade de se auto-organizar, 




críticos”, durante o processo de desenvolvimento humano (Winter, 2010; National Scientific 
Council on the Developing Child, 2007).  
Deste modo, é consensual que a estimulação precoce molda o cérebro infantil e que 
este se desenvolve e amadurece através da relação (Kuhl et al., 2006, 2008; Klass et al., 
2003).  
Os estímulos provenientes dos sentidos e dos afetos estimulam o aumento das 
conexões entre os neurónios, ou seja, da densidade sináptica. Estas são criadas a uma 
velocidade surpreendente nos primeiros anos de vida e se não forem utilizadas repetidamente 
ou com uma frequência mínima vão sendo eliminadas com o tempo. Neste sentido, a 
investigação neurofisiológica sugere a estimulação precoce de experiências sensoriais da 
criança para a formação e consolidação destas conexões neurais, a utilizar para a aquisição 
de diferentes competências, uma vez que o sistema nervoso está desenhado, para as 
incorporar ainda numa fase prematura do seu desenvolvimento (Farrás, 2004).  
Deste modo, as experiências positivas ou negativas de estimulação da criança, a 
partir da interação com os pais/figuras parentais, têm um papel crucial na “construção” do 
cérebro e desenvolvimento da criança. Assim, crianças com diferentes níveis de estimulação 
e com diferentes recursos e experiências terão indiscutivelmente desenvolvimentos também 
diferentes (Klass et al., 2003).  
Esta ênfase das neurociências tem preocupado todos aqueles que trabalham com 
crianças pequenas, onde se incluem também os enfermeiros, e servem para se perceber se 
estas experiências de qualidade estão a ser adequadamente promovidas à criança, e 
simultaneamente, para compreender se estão a evitar-se outras experiências potencialmente 
desaconselháveis. 
Embora cada criança se desenvolva ao seu próprio ritmo, a aquisição de 
competências simples ou complexas, passa por uma sequência facilmente identificada de 
crescimento e mudanças estruturais (físicas), de um notável desenvolvimento de 
competências e capacidades cognitivo-linguísticas (comunicacionais e de linguagem) bem 
como sócioemocionais (Center on the Developing Child, Harvard University 2012; National 
Center for Infants, Toddlers and Families 2013; National Infant &Toddler Child Care 
Iniciative, 2010).  
Tavares et al. (2007), referem que o crescimento e o desenvolvimento da criança 




processos de crescimento e desenvolvimento são bastante mais acentuados neste período, do 
que em qualquer outro período da vida do ser humano (Child Development Division, 2006).  
 O processo de desenvolvimento da criança toma em si as singularidades humanas, 
as especificidades hereditárias de cada criança e aquelas que são resultantes da sua 
experiência na interação com a realidade social e física, e nesse sentido, este processo é 
pessoal, único, num contexto histórico e cultural, que também o influencia, com regras, 
atitudes, valores e modos de estar e ser concretos (Brazelton, 2009; Castro-Caldas, 2016; 
Gomes-Pedro, 2005; Portugal, 2009; Tavares et al., 2007).  
Assim, de acordo com Center on the Developing Child, [CDC], (2012) e com o 
National Center for Infants, Toddlers and Families (2013), existem fatores, que podem 
beneficiar ou comprometer o desenvolvimento humano na infância, como:  
Predisposições genéticas;  
Situação nutricional e de saúde da mãe;  
Situação nutricional e de saúde da criança;  
Influências familiares, sociais e ambientais;  
Qualidade de cuidados prestados à criança;  
Qualidade das interações estabelecidas com a criança; 
 E a quantidade e tipo de materiais utilizados nessa interação. 
Tendo a noção de que o desenvolvimento humano é um processo gradual, holístico, 
e que tem como finalidade, a aquisição de autonomia na fase adulta (Castelo & Fernandes, 
2009), importa perceber que todos os processos ocorridos no desenvolvimento se 
influenciam e se provocam mutuamente. 
 Nesse sentido, importa destacar em cada idade-chave da primeira e segunda 
infância (dos zero aos três anos e dos quatro aos seis anos), os marcos mais relevantes desses 
mesmos processos de desenvolvimento infantil (momentos de referência específicos do 
desenvolvimento) no âmbito dos seus diferentes domínios: psicomotor, cognitivo-linguístico 
e psicossocial.  
5.1 - Desenvolvimento psicomotor, cognitivo-linguístico e psicossocial na primeira e 
segunda infância  
 
Os diferentes domínios do desenvolvimento humano na infância, correspondem aos 




O domínio físico, em que se destaca o processo de fortalecimento dos músculos e 
do sistema nervoso da criança, em que os movimentos automáticos iniciais (bruscos e 
descontrolados), vão dando lugar a um controlo progressivo da cabeça, dos membros e do 
tronco.  
O domínio cognitivo-linguístico, domínio do desenvolvimento, que diz respeito à 
forma como a criança aprende algo de novo, e resolve problemas no seu quotidiano, que 
incluem, as competências comunicacionais e de linguagem, como: o aumento do 
vocabulário, o conhecimento das letras, o nomear, contar, aprender as cores, os números e 
etc.  
E o domínio psicossocial, em que se avalia a criança, quanto às suas manifestações 
emocionais e comportamentos sociais, característicos de cada idade-chave ou grupo etário.   
Assim, de acordo com Papalia et al. (2013), as reorganizações a nível do 
desenvolvimento psicomotor, que se referem à forma como a criança “usa o seu corpo”, 
prendem-se essencialmente a três grandes aspetos:  
Ao controlo da cabeça (sentar-se sem apoio - sete meses);  
Ao controlo das mãos (agarrar um objeto - quatro meses, pegar num objeto com o 
polegar e o indicador - sete/oito meses, construir uma torre de dois blocos - quinze meses e 
copiar um círculo - entre os doze e os vinte e quatro meses);  
À locomoção (rolar sobre si próprio - seis/oito meses, manter-se de pé agarrado - 
nove meses, ficar de pé sem apoio - doze meses, andar e subir escadas, saltar no lugar- entre 
os doze e os vinte e quatro meses). 
Na perspetiva de Brazelton (2009), existem (períodos) “momentos críticos”, os 
chamados “touchpoints”, ou seja, pontos de referência específicos de desenvolvimento 
infantil, nos três primeiros anos de vida, como:  
A fase da gravidez;  
A fase do recém-nascido;  
Os pais do recém-nascido;  
As primeiras semanas após o nascimento;  
Os quatro, sete e os nove meses;  
Os doze, quinze e os dezoito meses;  
Os dois anos e os três anos de idade. 
Em relação à gravidez, descreve esta fase do desenvolvimento como um período 




vulnerabilidades que possam ocorrer quer do ponto de vista biológico quer ambiental 
(fatores externos à gravidez). 
Como segundo ponto de referência em relação ao desenvolvimento humano, de 
acordo com Brazelton (2009), emerge o período após o nascimento, onde se destaca, a 
existência de um conjunto de reflexos e movimentos automáticos primários, decorrentes da 
vida embrionária e que desempenham um papel importante na preparação para o parto. Para 
esta fase, o referido autor concebeu uma escala de avaliação comportamental, que avalia a 
capacidade que o recém-nascido apresenta para responder ao parto e ao seu novo meio 
ambiente, avaliando na criança, as suas respostas a estímulos humanos e não humanos, assim 
como, os seus níveis de consciência para controlar as suas respostas, revelando a capacidade 
que a criança tem para se adaptar ao novo meio ambiente. 
Brazelton (2009) coloca os pais do recém-nascido como terceiro ponto de referência 
no desenvolvimento infantil, uma vez que perceciona como fundamental, que estes se devam 
consciencializar da importância e da responsabilidade do seu papel parental desde logo e 
durante bastante tempo na vida da criança. 
 As primeiras semanas de vida do recém-nascido, como o quarto ponto de referência 
específico de desenvolvimento, porque para este mesmo autor, a grande preocupação 
parental, prende-se essencialmente com o crescimento da criança, mas importa também, que 
os pais aprendam também logo nesta altura, a saber relacionar-se adequadamente com este 
novo ser. Ou seja, que aprendam a comunicar, a tocar, a agarrar, a embalar e a falar com ela, 
ajudando ainda, a criança a começar a prestar atenção ao meio ambiente e o mais tempo 
possível.  
Segundo Brazelton (2009) e Papalia et al. (2013), a criança, no seu primeiro mês de 
vida, exercita os reflexos inatos e ganha algum controlo sobre eles. Não coordena ainda a 
informação dos sentidos nem pega no objeto para o qual olha. Manifesta inicialmente a sua 
excitação através dos movimentos do corpo, mostrando prazer ao antecipar a alimentação 
ou ao colo. Distingue os pais das restantes pessoas com quem se relaciona, estabelecendo 
com eles uma relação privilegiada. Fixa os rostos e sorri (aparecimento do primeiro sorriso 
social por volta das seis semanas). Aprecia situações sociais com outras crianças ou adultos. 
Apresenta medo perante barulhos altos ou inesperados, a objetos, situações ou pessoas 
estranhas, a movimentos súbitos. O choro é a sua principal forma de comunicação, podendo 




Já cerca das oito semanas, segundo Brazelton (2009) e Papalia et al. (2013) a criança 
é capaz de levantar a cabeça sozinha durante poucos segundos, deitado em decúbito ventral. 
Entre o primeiro e o quarto mês de vida, a criança já repete comportamentos agradáveis que 
ocorrem primeiramente por acaso, como por ex.: sugar o polegar. As atividades nesta fase 
focalizam-se no corpo da criança. A criança nesta fase faz as suas primeiras adaptações 
adquiridas (sugar), ou seja, sugam objetos diferentes. A aprendizagem nesta fase faz-se 
sobretudo através dos sentidos e a criança começa a coordenar informações que emergem 
dos vários sentidos e a agarrar os diferentes objetos. Vocaliza espontaneamente, sobretudo 
quando está em relação/interação com o outro. 
A partir dos quatro meses, há o controlo completo da cabeça e deitada em decúbito 
dorsal, a criança levanta a cabeça durante vários segundos e em decúbito ventral, começa a 
elevar-se com apoio das mãos e dos braços e vira a cabeça (Brazelton, 2009; Papalia et al., 
2013). No que refere à aprendizagem motora e cognitiva, a criança começa a aprender a 
sentar-se, o controlo das mãos é mais fino, sendo capaz de segurar num brinquedo e a usar 
as mãos para transferir objetos, começando também a explorar novas situações, como 
manusear e brincar com um objeto, passando depois a movê-lo normalmente para diante e 
para trás como por ex.: abanar um chocalho. A criança começa a interessar-se mais pelo 
ambiente e a repetir ações que traduzem resultados, mas as ações ainda não são intencionais. 
Como marco importante também para o desenvolvimento cognitivo nesta fase, desponta a 
questão da causalidade (causa – efeito) aprendendo o bebé com isso a provocar e a esperar 
pelas respostas. Ao nível cognitivo, há também um desenvolvimento progressivo da visão e 
a criança será capaz de utilizar os dois olhos para focar um objeto próximo ou afastado, bem 
como, seguir a deslocação de objetos ou de pessoas, e a visão e coordenação olho-mão, 
encontra-se próximas da do adulto (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). 
Entre os quatro e os seis meses a criança começa a dar importância à imagem. Há 
também um desenvolvimento da função auditiva, e a criança possui já uma grande 
sensibilidade às mudanças nos tons de voz que ouve e começa a partir dos quatro meses a 
imitar alguns sons que ouve à sua volta (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). No âmbito 
do domínio psicossocial, por volta dos quatro meses, a criança começa a ser capaz de 
reconhecer as pessoas mais próximas, influenciando a forma como se relaciona com elas, 
tendo reações diferentes em função da pessoa com que interage. É também capaz de 
distinguir pessoas conhecidas de estranhos, revelando preferência por rostos familiares 




Nos seis e sete meses, ao nível psicomotor, os músculos, o equilíbrio e o controlo 
motor estão mais desenvolvidos, sendo a criança capaz de dominar a postura, a sentar-se 
sozinha, a intensificar a transferência de objetos de uma mão para a outra e a começar a levá-
los à boca, permanecendo com eles mais tempo. Começa a brincar com as mãos e apresenta 
maior eficácia em alcançar e agarrar o que quer e começa também a tentar arrastar-se 
deslizando sobre a barriga. Começa a desenvolver o seu ritmo de alimentação, sono e 
eliminação (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). A nível cognitivo, a aprendizagem faz-se 
sobretudo através dos sentidos, principalmente pela boca. Faz vocalizações, os gestos 
acompanham as suas primeiras “conversas” exprimindo com o corpo aquilo que quer ou 
sente (por ex.: abre e fecha as mãos quando quer uma coisa). Alguns dos sons assemelham-
se progressivamente com palavras (“mãe”, “pai”) e ao longo dos próximos meses a criança 
vai tentar imitar sons familiares embora inicialmente sem significado. A criança por volta 
dos seis meses compreende já algumas palavras familiares (o seu nome, mãe, pai, …) 
virando a cabeça quando o chamam (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). No âmbito do 
domínio psicossocial a criança até aos quatro meses, não se importa com estranhos, mas a 
partir desta altura, começa a tomar consciência do que vê e ouve, afetando por vezes, a 
aceitação de estranhos à sua pessoa (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013).  
Entre os sete e os oito meses, a criança adquire nesta altura, a noção de permanência 
do objeto (mesmo que não o veja). Empenha-se em apanhar um objeto pretendido quando 
aprende a rastejar ou a gatinhar. Explora o objeto e depois atira-o para fora do seu alcance, 
querendo depois agarrá-lo novamente, com interesse renovado (Brazelton, 2009; Papalia et 
al., 2013). A nível cognitivo-linguístico a criança começa a usar sílabas com uma consoante 
e uma vogal (“ma”, “ba”, “pa”) e vai progressivamente acrescentando novos sons ao seu 
vocabulário e os sons das suas vocalizações começam a acompanhar as modulações da 
conversa dos adultos, utilizando palavras como: “mãe” e “pai” já com significado. Nesta 
fase a criança gosta que os objetos sejam nomeados e começa a conhecer as palavras 
familiares como por ex.: “mãe”, “pai” e “adeus”, sendo progressivamente capaz de associar 
ações a determinadas palavras como: “acenar” e “adeus”, (Brazelton, 2009; Papalia et al., 
2013). Do ponto de vista psicossocial, a sua personalidade é de carácter previsível, tanto para 
os pais como para as pessoas mais significativas (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). 
A partir dos oito meses o comportamento da criança é mais deliberado e à medida 
que dispõem de capacidades e competências previamente apreendidas, como, olhar e agarrar 




objetivos, como, gatinhar para apanhar um brinquedo (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). 
Já usa os braços livremente, vai separando gradualmente o indicador formando a “pinça” 
para começar a agarrar os pequenos objetos. Com esta nova aquisição, a criança começa a 
explorar o mundo com os dedos, apresenta uma nítida preferência pela utilização de uma das 
mãos e começa a desinteressar-se por brincar com os seus pés. Começa também por vezes 
por querer começar a gatinhar (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013).  
De acordo com Brazelton (2009), estas capacidades motoras recém-adquiridas 
(sentar, explorar e o agarrar em pinça) são importantes pontos de referência do 
desenvolvimento, que afeta todos os aspetos da vida da criança. 
Os nove meses são marcados pelo rápido desenvolvimento psicomotor e pela 
regressão no período de sono e na alimentação. Começa a pôr-se de pé agarrado, 
permanecendo assim até não conseguir mais. Começa a adquirir a noção do medo com a 
aprendizagem destas novas capacidades motoras (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). Ao 
nível cognitivo-linguístico a criança começa a ser capaz de meter pequenos pedaços de 
comida na boca sem ajuda, e é capaz de bater com dois objetos um no outro, utilizando as 
duas mãos, bem como adquire o controlo do dedo indicador e aprende a apontar (Brazelton, 
2009; Papalia et al., 2013). 
Por volta dos dez meses, a noção de causa-efeito encontra-se já bem desenvolvida 
e a criança sabe exatamente o que vai acontecer quando bate num determinado objeto (que 
produz som) ou quando deixa cair um brinquedo (alguém o apanha). Começa também a 
criança, a relacionar os objetos com o seu fim (coloca por ex.: o telefone junto ao ouvido). 
Vai havendo progressiva melhoria da capacidade de atenção e concentração (a criança 
começa a manter-se concentrado durante mais tempo). Começa a apreciar novos sons “ga-
ga”, “ma-ma”, “pa-pa”, “ba-ba” não estando por vezes ligados, a significados específicos, 
mas explora-os constantemente (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013,). A primeira palavra 
pode aparecer por volta dos dez meses. No domínio psicossocial a criança está mais sociável, 
procurando ativamente a interação com quem a rodeia através das vocalizações, dos gestos 
e das expressões faciais. Manifesta comportamentos de imitação relativamente a pequenas 
ações que vê os adultos fazerem (como por ex.: lavar a cara, escovar o cabelo, etc.). A partir 
dos dez meses começa a ter maior interesse pela interação com outras crianças (Brazelton, 
2009; Papalia et al., 2013).    
O primeiro ano de vida é segundo Brazelton (2009), um novo ponto de referência 




inicialmente ainda agarrada pela mão do adulto e posteriormente passará a andar sozinha e 
com firmeza.  
Assim, dos doze aos dezoito meses, no âmbito do domínio psicomotor a criança 
começa a andar, sobe e desce escadas, sobe móveis, etc., mas o equilíbrio inicialmente é 
ainda um pouco instável, uma vez que os músculos das pernas não estão ainda bem 
fortalecidos. Contudo, a partir dos dezasseis meses a criança é já capaz de andar e de se 
manter em pé em segurança e com movimentos muito mais controlados (Brazelton, 2009; 
Papalia et al., 2013). Demonstra também curiosidade e experimentação, variando 
propositalmente as suas ações, como abanar diferentes objetos, para ouvirem sons diferentes. 
Domina também nesta fase, a permanência do objeto e das pessoas, surgindo com isso, um 
novo conceito - a acumulação de objetos. Começa a segurar já nesta fase em cada mão, um 
objeto, e para agarrar o terceiro, começa a procurar outras soluções (na boca, debaixo do 
braço, etc.). Experimenta assim novas atividades e usa o método de tentativa/erro para 
resolver problemas (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). A nível cognitivo, a criança 
apresenta uma melhoria da motricidade fina devido à prática, ou seja, à capacidade de 
segurar um objeto, manipulá-lo, de passar de uma mão para a outra e de o largar 
deliberadamente. Começa a revelar algum entendimento acerca daquilo que ouve e começa 
a realizar pequenos recados ou seguir algumas sugestões. Apresenta maior desenvolvimento 
da memória, através da repetição das atividades, o que lhe permite antecipar os 
acontecimentos e retomar uma atividade momentaneamente interrompida e à qual dedica 
maior tempo de concentração. Através da sua rotina diária, a criança desenvolve um 
entendimento das sequências dos acontecimentos que constituem o seu dia-a-dia familiar. 
Demonstra maior curiosidade e gosta de explorar o que rodeia. Imita palavras, mas nem 
sempre percetivas, recorrendo por isso, a gestos ou a expressões faciais para se fazer 
entender. Compreende ordens simples, inicialmente acompanhadas de gestos. A linguagem 
da criança embora limitada a uma palavra de cada vez, começa a adquirir tons de voz 
diferentes para transmitir significados diferentes. Progressivamente a criança vai sendo 
capaz de combinar palavras soltas em frases de duas palavras. Já acompanha pedidos 
simples. A criança começa também a colocar nesta fase do desenvolvimento, um cubo sobre 
o outro, começando depois por construir com mais precisão. A imitação torna-se uma fonte 
de interesse e de aprendizagem, desempenhando um papel fundamental, como base de todas 




2013). O pensamento constrói-se com base na imitação tomando formas sucessivamente 
mais complexas (Cró, 2006). 
Brazelton (2009) refere ainda que entre o primeiro e o segundo ano de vida, a 
criança começa a conhecer o mundo de formas diferentes: interage com o meio ambiente e 
aprende as noções de causa-efeito, importante para o desenvolvimento cognitivo; toma 
conhecimento do núcleo familiar, reagindo de formas diferentes de acordo com as pessoas 
presentes e começa a conhecer determinadas regras, descobrindo comportamentos corretos 
e os reprováveis. 
Os quinze meses representam um outro ponto de referência do desenvolvimento, 
pela aquisição e domínio do equilíbrio e da marcha. Outro aspeto a assinalar é o facto de a 
criança passar agora a conseguir transportar um objeto enquanto anda (domínio psicomotor). 
O andar marca a entrada de uma nova e crucial fase do desenvolvimento da infância 
(Brazelton, 2009). Nesta altura, do ponto de vista cognitivo-linguístico, a maior parte das 
crianças empilha pelo menos até quatro cubos. A criança inicia nesta fase o jogo simbólico 
e a causalidade começa a ser apreendida mais facilmente. Vai utilizando mais sons e a 
exercitação de palavras e frases mostra que a criança, está a preparar-se para a linguagem 
expressiva. A partir dos quinze meses já começa também a compreender tudo o que se diz, 
entende recados simples sem necessidade de recorrer a gestos. Verifica-se por vezes, 
contudo, uma notória frustração, por não conseguirem conversar, fazendo por isso, gestos 
muito expressivos. (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). 
Nos dezoito meses a aprendizagem é extremamente rápida e no domínio psicomotor 
e criança encontra-se preparada para usar a colher e o garfo nas refeições. Gira sobre si 
própria e dança (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). Inicia a aprendizagem entre pares, 
por imitação, embora pareça não olhar para as outras crianças enquanto brinca, mas observa, 
os padrões de brincadeira através da visão periférica. A brincadeira é uma grande fonte de 
aprendizagem da criança e uma forma de esta poder experimentar muitas situações para 
descobrir as que melhor resultam (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). A criança começa 
nesta fase do desenvolvimento a controlar os esfíncteres e a interessar-se pelos órgãos 
genitais (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). 
Entre os dezoito e os vinte e quatro meses, a criança é já capaz de transportar objetos 
na mão enquanto caminha (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). Desenvolve o pensamento 
simbólico, permitindo com isso, que a criança comece a pensar sobre os acontecimentos e a 




faz de conta (ex.: finge que deita chá de um bule para uma chávena e bebe), começando a 
adquirir com a capacidade de jogar este tipo de jogos simbólicos, o entendimento sobre a 
diferença entre o que é real e o que não é. Começa a demonstrar compreensão e a ser capaz 
de começar a utilizar símbolos como gestos e palavras “acenar” para dizer “adeus”, 
(Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). No âmbito do desenvolvimento psicossocial entre os 
doze e os vinte e quatro meses, a criança aprecia a interação com adultos que lhe sejam 
familiares, imitando comportamentos que observa. Revela maior autonomia e sente 
satisfação por estar mais independente dos pais/figuras parentais quando inserida num grupo 
de crianças, necessitando apenas de confirmar ocasionalmente a sua presença e 
disponibilidade. A sua interação com outras crianças é ainda muito limitada e as brincadeiras 
ocorrem em paralelo e não em interação com elas. A partir desta fase e até ter mais 
consciência de si própria, a criança física e psicologicamente começa a alargar os seus 
sentimentos sobre si e sobre os outros, iniciando assim, o desenvolvimento da empatia, 
começando a ser capaz de pensar sobre o que os outros sentem. Apresenta nesta fase do 
desenvolvimento grande reatividade ao ambiente emocional em que vive e mesmo que não 
compreenda, apercebe-se dos estados emocionais de quem está próximo dela sobretudo dos 
pais/figuras parentais. Começa a aprender a confiar pelo que necessita de saber que alguém 
cuida dela e que vai de encontro às suas necessidades. Desenvolve o sentimento de posse 
relativamente às suas coisas sendo difícil partilhá-las. Apresenta por vezes alterações de 
humor com o aparecimento das “birras”. É bastante sensível à aprovação e desaprovação dos 
adultos (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013).  
Aos dois anos, ao nível do desenvolvimento psicomotor, à medida que o seu 
equilíbrio e coordenação aumentam, a criança começa a ser capaz de saltar ou saltar de um 
pé para o outro quando está a correr ou a andar. É mais fácil manipular e utilizar objetos com 
as mãos, como um lápis para desenhar ou uma colher para comer sozinha. Começa 
gradualmente a controlar os esfíncteres, primeiro os intestinos e depois a bexiga, (Brazelton, 
2009; Papalia et al., 2013). No âmbito do desenvolvimento cognitivo-linguístico, inicia a 
fase da grande curiosidade, sendo muito frequente perguntar “porquê?”. O jogo simbólico 
adquire maior destaque e a identificação sexual começa a definir-se. À medida que se 
desenvolvem as suas competências linguísticas, a criança começa a expressar-se de outras 
formas que não apenas a exploração física começando a juntar as competências físicas e de 
linguagem (por ex.: “quando faço isto”, “acontece aquilo”) o que ajuda ao seu 




palavras. Emprega já frases com verbos e inicia a utilização de adjetivos e advérbios. Pode 
acontecer que entre os dois e os três anos, a criança quando está a adquirir rapidamente a 
linguagem, comece a gaguejar e a balbuciar. A partir dos trinta e dois meses, a criança já 
começa a ser capaz de conversar com um adulto usando frases curtas e de continuar a falar 
sobre um assunto por um breve período. Inicia-se nesta fase, a consciência de si: a criança 
pode referir-se a si própria como “eu” e pode conseguir descrever-se por frases simples, 
como “tenho fome”. A memória e a capacidade de concentração aumentam, e a criança é 
capaz de voltar a uma atividade que tinha interrompido, mantendo-se mais tempo 
concentrada. Começa a formar imagens mentais das coisas o que leva à compreensão dos 
conceitos e com a ajuda do adulto (pais/figuras parentais), vai sendo capaz de compreender 
conceitos como “dentro” e “fora”, “cima” e “baixo”. Por volta dos trinta e dois meses começa 
a compreender o conceito de sequências numéricas simples e de diferentes categorias (ex.: 
contar até dez, de formar grupos de objetos: dez animais de plástico, etc. (Brazelton, 2009; 
Papalia et al., 2013). No domínio psicossocial a mãe é ainda uma figura muito importante 
para a sua segurança, não gostando de estranhos. Imita e tenta participar nos comportamentos 
dos adultos (por ex.: lavar louça, etc.). É capaz de participar em atividades com outras 
crianças (como por ex.: ouvir histórias). O negativismo impera e surgem também nesta 
altura, as alterações repentinas de humor, capazes de serem dominadas facilmente, pelos 
pais/figuras parentais ou por outras crianças. Pode ocorrer também nesta altura o surgimento 
de terrores noturnos, acompanhados por gritos e por grande agitação (Brazelton, 2009; 
Papalia et al., 2013). 
Entre os dois anos e os três anos, cresce com significado o desejo da independência. 
O “não” torna-se a palavra mais utilizada e as “birras” caracterizam esta fase do 
desenvolvimento. Morder, bater e arranhar, são manifestações próprias desta fase, 
inicialmente enquanto comportamentos exploratórios, como se a criança estivesse a testar as 
suas capacidades, e outras vezes, por descontrolo, períodos de sobrecarga, (Brazelton, 2009; 
Papalia et al., 2013).  
Como último e grande ponto de referência no desenvolvimento infantil, para 
Brazelton (2009), surgem os três anos de idade, porque representam o desaparecimento da 
fase do negativismo, e inicia-se a fase em que a criança começa a ficar mais calma e 
cooperante. No domínio psicomotor, sobressai a grande atividade motora: corre, salta, 
começa a subir escadas, pode começar a andar de triciclo e a criança tem grande desejo de 




sapatos. É capaz de comer sozinha com uma colher ou garfo. Já é capaz de controlar os 
esfíncteres sobretudo durante o dia (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). No domínio 
cognitivo-linguístico copia figuras geométricas simples. Compreende a maior parte do que 
ouve e o seu discurso é completamente percetível para os adultos. Faz a aprendizagem por 
observação e através de jogos imaginários. Utiliza bastante a imaginação e inicia os jogos 
faz de conta e dos jogos de papéis. Compreende o conceito “dois”, sabe o nome, o sexo e a 
idade. Repete sequências de três algarismos. Começa a ter noção das relações causa-efeito. 
É bastante curiosa e investigadora (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). Ao nível 
psicossocial a criança é bastante sensível aos sentimentos dos que a rodeiam relativamente 
a si própria. Tem dificuldade em cooperar e partilhar. Preocupa-se em agradar os adultos 
que lhe são significativos, sendo dependente da sua aprovação e afeto. Começa a aperceber-
se das diferenças no comportamento dos homens e das mulheres. Começa a interessar-se 
mais pelos outros e a integrar-se em atividades de grupo com outras crianças. As 
experiências com outras crianças da mesma idade tornam-se cruciais, uma vez que a criança 
aprende comportamentos e pode mesmo aprimorar com elas, esses padrões de 
comportamento. É capaz de se separar da mãe durante curtos períodos de tempo, começando 
a desenvolver alguma independência e autoconfiança. Adquire a criança nesta fase, novos 
medos (animais ou do escuro) e fobias. Começa a imaginar e a observar os que a rodeiam de 
forma diferente. Começa a reconhecer os seus próprios limites, pedindo ajuda. Imita os 
adultos. Começa a distinguir o certo do errado. As opiniões dos outros acerca de si própria 
assumem grande importância para a criança. Consegue controlar-se de forma mais eficaz e 
é menos agressiva (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). A exploração sexual é uma 
importante fonte de aprendizagem e muitas crianças brincam nesta fase “aos médicos” ou 
“aos pais e mães” dando-lhes oportunidade para explorarem melhor os seus corpos. 
(Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013). 
Nos três primeiros anos de vida (primeira infância), a criança passa por um 
crescimento e desenvolvimento notável com rápidas e significativas mudanças a vários 
níveis.  
A criança, até alcançar a maturidade suficiente que lhe permita tornar-se autónoma, 
passa ainda por outras etapas de desenvolvimento e por um conjunto de experiências que se 
pretende facilitadoras do seu próprio desenvolvimento (National Infant & Toddler Child 




Nesse sentido, caraterizámos ainda de acordo com Brazelton (2003) e Papalia et al. 
(2013) os principais marcos do desenvolvimento infantil, na segunda infância (dos quatro 
aos cinco/seis anos de idade), ou seja, do desenvolvimento da criança, na fase pré-escolar 
até à sua entrada para a aprendizagem formal das capacidades básicas que sustentam o 
desenvolvimento da literacia.  
Assim, destaca-se nos quatro anos de idade, no âmbito do domínio psicomotor, 
rápido desenvolvimento muscular, grande atividade motora, com maior controlo de 
movimentos. A criança consegue já escovar os dentes, pentear-se e vestir-se com pouca 
ajuda. No domínio cognitivo-linguístico, a criança adquiriu já um vocabulário mais alargado, 
manifesta um grande interesse pela linguagem, falando incessantemente. Compreende 
ordens com frase na negativa. Articula bem consoantes e vogais e constrói frases bem 
estruturadas. Exibe uma curiosidade insaciável, fazendo inúmeras perguntas. Compreende a 
diferença entre a fantasia e a realidade. Compreende conceitos de número e de espaço: 
“mais”, “menos”, “maior”, “dentro”, “debaixo”, “atrás”. Começa a compreender que os 
desenhos e símbolos podem representar objetos reais e começa a reconhecer padrões entre 
os objetos: objetos redondos, objetos macios, animais, frutos, etc. Ao nível psicossocial, a 
criança nesta fase, gosta de brincar com outras crianças, podendo ser seletiva acerca dos seus 
amigos. Gosta de imitar as atividades dos adultos e está a aprender a partilhar, a aceitar as 
regras e a respeitar a vez do outro. São também comuns nesta fase os pesadelos. Tem amigos 
imaginários e uma grande capacidade de fantasiar. Procura frequentemente testar o poder e 
o limite dos outros, e nesse sentido, exibe muitos comportamentos desafiantes e opositores. 
Os seus estados emocionais alcançam extremos (por ex.: é desafiante e depois muito 
envergonhada). Tem confiança crescente em si própria e no mundo. Tem maior consciência 
do certo e errado, preocupando-se geralmente em fazer o que está certo, mas pode culpar os 
outros pelos seus erros (por dificuldade em assumir os erros pelos seus comportamentos). 
Aos cinco/seis anos, no domínio psicomotor, a preferência manual está definida. É 
capaz de vestir e despir sozinha. Assegura a sua higiene com autonomia. Aceita uma maior 
variedade de alimentos. A nível cognitivo-linguístico, a criança fala fluentemente, utilizando 
corretamente o plural, os pronomes e os tempos verbais. Apresenta grande interesse pelas 
palavras e linguagem. Pode gaguejar se estiver cansada ou nervosa. Segue instruções e aceita 
a supervisão. Conhece geralmente as cores, os números, as letras, etc. Tem capacidade para 
memorizar histórias e repeti-las. É capaz de agrupar e ordenar objetos tendo em conta o 




cima” e “em baixo”, etc., bem como conceitos de tempo: “ontem”, “hoje” e “amanhã”. No 
âmbito do domínio psicossocial a mãe é ainda o centro do mundo da criança. Esta copia os 
adultos, brinca já com meninos e meninas, está mais calma, não sendo tão exigente nas suas 
relações com os outros, e é capaz de brincar apenas com outra criança ou com um grupo de 
crianças, manifestando preferência pelas crianças do mesmo sexo. Brinca de forma 
independente, sem necessitar de uma constante supervisão. Começa a ser capaz de esperar 
pela sua vez e de partilhar. Conhece as diferenças de sexo. Aprecia conversar durante as 
refeições. Começa a interessar-se por saber de onde vêm os bebés. Está numa fase de maior 
conformismo, sendo crítica relativamente aqueles que não apresentam o mesmo 
comportamento. Pode apresentar alguns medos (do escuro, de cair, de cães ou de dano 
corporal, etc.). Se estiver cansada, nervosa ou aborrecida, poderá apresentar alguns dos 
seguintes comportamentos: roer as unhas, piscar rapidamente os olhos, fungar, etc., e 
preocupa-se em agradar aos adultos. Apresenta maior sensibilidade relativamente às 
necessidades e sentimentos dos outros e empenha-se facilmente. Devido à sua grande 
preocupação em fazer bem as coisas e em agradar o adulto, a criança poderá por vezes, 
mentir ou culpar os outros de comportamentos seus mais reprováveis.    
Após a identificação dos principais momentos de referência específicos do 
desenvolvimento humano e os marcos mais relevantes desse mesmo desenvolvimento, em 
cada uma das idades-chave da primeira e segunda infância, reorientou-se ainda a revisão da 
literatura, no sentido da explanação da relação entre o desenvolvimento humano e a 
aprendizagem da comunicação/linguagem (literacia emergente). 
 
5.1.1 - Desenvolvimento infantil - aprendizagem de competências comunicacionais e de 
linguagem oral e escrita – literacia emergente 
 
Tal como acontece com o desenvolvimento físico, logo nos primeiros anos de vida, 
a criança desenvolve também, como já referenciado, múltiplas capacidades cognitivas, 
linguísticas, emocionais e sociais, resultantes da crescente curiosidade pelo meio ambiente 
que a rodeia e da necessidade de comunicação enquanto ser de relação (Portugal, 2009).  
Assim, ao falarmos da relação entre a criança e o mundo que o rodeia, começamos 
por falar logo da existência de órgãos de sentidos que permitem à criança recolher 




capacidades que a criança detém logo à nascença, e que vão contribuir para que ela possa 
estabelecer à partida, uma melhor comunicação com os outros (Castro-Caldas, 2016).   
Na primeira e segunda infância, período até aos primeiros seis anos de vida do ser 
humano, marcado por intensos processos de desenvolvimento, já identificados, a criança 
“alarga-se” também em diferentes ambientes e com diversas interações que lhe oferecem as 
suas primeiras experiências de vida, (Brazelton, 2003, 2009; Gomes-Pedro et al., 2005; 
Papalia et al., 2013).  
Nestas experiências (interações com o adulto), que se realizam com um 
determinado prepósito promotor do desenvolvimento infantil, podemos e devemos 
enquadrar também, a necessidade da promoção precoce do desenvolvimento de 
competências de comunicação e de linguagem (oral e escrita), logo nos seus primeiros 
cinco/seis anos de vida e no seu contexto familiar. 
Estas experiências iniciais de estimulação da criança face ao desenvolvimento da 
comunicação, linguagem e fala, afetam não só no momento em que estas ocorrem, como 
também, ao longo do seu futuro. Para este impacto, a criança deve ter antes de mais, as suas 
necessidades básicas satisfeitas, de modo a se sentir segura e para que o desenvolvimento e 
a aprendizagem ocorram de forma apropriada (Brazelton, 2009; Gomes-Pedro et al., 2005).  
O processo de aprendizagem constitui uma construção pessoal que resulta de um 
processo experiencial próprio de cada pessoa, que se traduz depois numa modificação 
comportamental, que pressupõe assim antes de mais, a experiência, posteriormente a 
aprendizagem e por fim a mudança comportamental (Lefrancois, 2011).  
Com exceção do desenvolvimento fisiológico, o desenvolvimento psicomotor, 
cognitivo-linguístico e psicossocial do desenvolvimento infantil, processa-se em 
interligação com o processo de aprendizagem, exercendo cada um destes processos 
(desenvolvimento e aprendizagem) influências recíprocas (Brazelton, 2003, 2009; Gomes-
Pedro, 2005, 2008; Papalia et al., 2013).  
Durante a infância, a aprendizagem ocorre fundamentalmente através da interação 
com o adulto significativo, do estabelecimento de laços de vinculação seguros, de jogos 
sociais (jogos simbólicos), da ação sobre os objetos, da exploração sensoriomotora do espaço 
e de materiais e do envolvimento em experiências significativas (Brazelton, 2009; Gomes-
Pedro, 2005, 2008; Mata, 2006; Papalia et al., 2013).  
As crianças como já referenciado, desenvolvem-se e comunicam desde a vida 




ambiente e pelos cuidados que recebem em primeiro lugar, dos pais e família e mais tarde, 
dos educadores de infância e professores. Os adultos sensíveis em relação às necessidades 
da criança, desenvolvem relações de vinculação que permitem à criança que esta se sinta 
segura para explorar e aprender acerca de si e do mundo que a rodeia (Brazelton, 2009; 
Bowlby 1988; Castro-Caldas, 2016; Gomes-Pedro, 2005, 2008; Kuhl, 2000; Papalia et al., 
2013; Ritchie, Maxwell & Bredekamp, 2009).    
É importante referir que estas primeiras experiências se positivas, podem 
influenciar a forma como o cérebro é interligado, e as ligações que se estabelecem, uma vez 
que são estas experiências que determinam que ligações são fortalecidas e expandidas e que 
ligações poderão ser eliminadas (Center on the Developing Child, Harvard University 2012; 
Kuhl, 2000; National Center for Infants, Toddlers and Families 2013).  
Um exemplo paradigmático desta situação são as experiências promotoras do 
desenvolvimento da linguagem, uma vez que o circuito neural do recém-nascido, permite 
que o seu cérebro reconheça qualquer fonema, e antes mesmo de completar um ano de idade, 
a criança consegue já identificar os fonemas ouvidos na linguagem quotidiana e começar a 
perder a capacidade de perceber outros fonemas. Desde muito cedo, que a criança começa a 
moldar quer o aparelho recetivo quer a estrutura produtiva de sons para a sua língua materna, 
restringindo assim, o potencial que trás à partida, para produzir todos os fonemas, 
aperfeiçoando apenas, os que mais lhe interessam (Castro-Caldas, 2016). 
Esta capacidade da criança, para distinguir precocemente os sons da linguagem, é 
um fator preditivo positivo de futuras aptidões em termos de aprendizagem e de 
desenvolvimento da literacia emergente em fases precoces do desenvolvimento infantil 
(Kuhl, 2000). 
Reconhecendo que há “períodos de vida ótimos” para se adquirir determinadas 
competências e que a aquisição dessas mesmas competências fora desses períodos é possível, 
mas com mais dificuldade, pode-se considerar então estes “períodos críticos”, como 
verdadeiras janelas de oportunidade, uma vez que o cérebro em termos biológicos, parece 
ter nesses períodos, uma configuração anatómica e funcional, perfeitamente adequada para 
a entrada de determinado tipo de informação (Castro-Caldas, 2016).  
Neste sentido, a pouca estimulação pode limitar o desenvolvimento do cérebro, 
parecendo, no entanto, ser importante, a utilização de estímulos apropriados nas diferentes 
etapas do desenvolvimento humano, para que estas janelas de oportunidade não se percam 




No âmbito da necessidade da comunicação, enquanto ser de relação, emerge o 
desenvolvimento da linguagem (oral e escrita), numa situação paralela ao desenvolvimento 
percetivo-motor, com uma evolução também gradual em complexidade (Portugal, 2009; 
Sim-Sim et al., 2008).  
Adquirir e desenvolver a linguagem é um processo complexo em que a criança em 
interação com os outros apropria-se da sua língua materna. Comunicação, linguagem e fala, 
são três pilares de desenvolvimento simultâneo na vida da criança, que se processa num 
envolvimento social e interativo (Mata, 2006, 2008; Sim-Sim et al., 2008). 
Comunicação, linguagem e a fala são assim três conceitos independentes, mas 
interrelacionados, uma vez que a criança começa primeiro por aprender a comunicar e 
gradualmente vai desenvolvendo a sua linguagem e por fim usa a fala (Rombert, 2013).  
Com o crescimento e o desenvolvimento, a criança vai ficando cada vez mais 
competente em relação ao que quer transmitir, começando a usar outras formas de 
comunicação como a expressão facial, o gesto e a postura corporal, face às expressões 
iniciais da sua comunicação, como o choro e o sono, construindo assim, as bases para 
desenvolver a linguagem (Rombert, 2013). 
A criança começa primeiro por entender o que se lhe diz, e só mais tarde é que 
começa a expressar-se por sílabas, palavras e frases. Contudo, para que a linguagem tenha 
um significado, a criança tem que ter interesse e motivação para comunicar (Brazelton, 2009; 
Castro-Caldas, 2016; Gomes-Pedro et al., 2005; Rigolet, 2006; Romert, 2013, 2017; 
Salgado, 2009).  
A fala é apenas o ato motor de transmitir a linguagem, os sons, as palavras e as 
frases, e sendo a forma de comunicação mais comum, não sendo, contudo, única, pois pode-
se comunicar também a partir da mímica, do gesto, da escrita ou do computador (Rombert, 
2013).  
A criança ao adquirir a língua materna, vai também simultaneamente adquirir 
competências comunicativas, através de interações significativas com outros falantes 
(pais/figuras parentais/família/educadores de infância), que as escutam e que vão ao 
encontro de aquilo que querem expressar. Nesse sentido, o desempenho parental é 
determinante no processo de desenvolvimento da linguagem da criança (Brazelton, 2009; 
Castro-Caldas, 2016; Gomes-Pedro et al., 2008; Mata, 1999, 2006, 2008; Rigolet, 2006; 




A linguagem desenvolve-se de forma holística o que significa que os seus diferentes 
componentes (função, forma e significado), são apreendidos simultaneamente, e nesse 
sentido, quando se se refere ao desenvolvimento da linguagem, refere-se às modificações 
quantitativas e qualitativas que têm lugar no processo do conhecimento linguístico da criança 
falante (Rigolet; 2006; Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008). 
Assim, a criança produz sons desde que nasce e a voz é um dos meios mais 
poderosos para a comunicar (Rombert, 2013, 2017).  
Vai havendo posteriormente um processo gradual da aquisição dos sons da fala 
(desenvolvimento fonológico), entre a primeira expressão de comunicação da criança o 
choro e a articulação de todos os sons da língua, por volta dos cinco anos de idade. Este 
desenvolvimento fonológico contempla a capacidade da criança de distinguir e articular de 
forma percetível, todos os sons da língua, e está programado geneticamente, significando 
que qualquer criança percorre o mesmo caminho, independentemente do contexto linguístico 
em que cresce (Rigolet; 2006; Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008). 
Antes da articulação de palavras a criança interage vocalmente através de um 
conjunto de produções sonoras, como o choro, o riso, o palreio e a lalação, integrando estas 
produções sonoras, o discurso pré-linguístico (Rigolet; 2006; Rombert, 2013, 2017; Sim-
Sim et al., 2008).  
O choro, como primeira manifestação sonora, dá lugar por volta dos dois meses de 
idade, à produção de sons vocálicos e consonânticos - denominado palreio, que juntamente 
com o sorriso e depois com as gargalhadas, marca a alteração substancial na capacidade 
comunicativa da criança (Rigolet; 2006; Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008).  
Assim, a criança começa muito cedo a produzir e a identificar os fonemas próprios 
da sua língua materna num processo de aperfeiçoamento progressivo, e nos primeiros seis 
meses de vida, desenvolve já, um elevado repertório de vocalização. Para além do choro, os 
seus primeiros sons, são balbucios, que acontecem particularmente à hora da refeição e do 
sono. Trata-se de um discurso pré-linguístico precursor do discurso linguístico. Nestes 
primeiros meses, a criança ainda não desenvolveu a semântica (conhecimento e uso dos 
significados), porque as palavras neste período, ainda não têm significado, a criança dá 
atenção apenas aos sons de uma forma holística (Rigolet, 2006, Romert, 2013, 2017, Sim-
Sim, et al., 2008).  
A lalação - etapa seguinte, é um período que se estende até aos nove/dez meses de 




estrutura (consoante/vogal C/V consoante/vogal C/V). Posteriormente, a criança reduz a 
reduplicação silábica para produção de uma ou duas sílabas (C/V; C/VC/V) como (“pa” e 
“papa”) a que passa a atribuir um significado (Sim-Sim et al., 2008).  
Aos três meses a criança brinca já com os sons da fala. Entre os quatro meses e 
meio e os seis meses, a criança, começa a armazenar padrões sonoros na memória e a ligar 
os sons ao significado, principalmente o do seu primeiro nome e do nome dos pais. E é neste 
período, que a criança adquire a capacidade de reconhecer e compreender os sons da fala e 
de usar gestos já providos de significados (Brazelton, 2009; Castro-Caldas, 2016; Papalia et 
al., 2013; Sim-Sim et al., 2008).   
Entre os seis e os nove/dez meses de idade, a criança começa a balbuciar sequências 
de consoantes e vogais, a reconhecer sons básicos da própria linguagem e começa a 
reconhecer as suas regras fonológicas, ou seja, como é que os sons se organizam na fala, a 
imitar sons e a utilizar gestos para comunicar.  
A partir dos dez meses, a criança começa a perder a capacidade de descriminar sons 
que não são os da sua própria língua e começa também a utilizar alguns gestos sociais, como 
o acenar (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013; Rigolet, 2006; Rombert, 2013, 2017).  
Com o aparecimento das primeiras palavras, inicia-se o período linguístico. Nos 
anos seguintes, a criança produz cada vez mais sons e articula de forma mais adequada, os 
padrões fónicos da sua língua-mãe. 
Entre os dez e os doze meses, diz a primeira palavra, iniciando a fala linguística, ou 
seja, a expressão verbal que comunica um significado, normalmente o nome de alguma coisa 
(Rigolet, 2006; Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008). 
Entre os doze e os dezoito meses, diz palavras soltas e compreende a função 
simbólica da denominação. A partir dos treze meses, utiliza gestos de representação e gestos 
simbólicos. Entre os dezasseis e os vinte e quatro meses, aprende muitas palavras novas, 
expandindo rapidamente o seu vocabulário, de cerca de cinquenta para quatrocentas palavras 
e utiliza verbos e adjetivos. Diz a sua primeira frase com duas palavras, utiliza menos gestos, 
nomeia mais coisas e compreende melhor o que se lhe diz (Braselton, 2009; Papalia et al., 
2013).  
Aos dois anos, as produções fonológicas são praticamente percetíveis pelo adulto e 
aos três, a clareza do discurso é quase total, e por volta dos cinco/seis anos, a criança atinge 
o nível e a qualidade de produção fónica de um adulto (Rigolet, 2006; Rombert, 2013, 2017; 




A partir dos vinte e quatro meses, a criança utiliza muitas locuções de duas palavras 
e quere conversar, demonstrando cada vez mais, competências na sintaxe, ou seja, nas regras 
para a formação de frases no seu idioma (Rigolet, 2006; Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et 
al., 2008).  
A partir dos trinta meses, aprende novas palavras quase todos os dias, fala 
combinando três ou mais palavras, compreende muito bem, comete alguns erros gramaticais 
e fala já cerca de mil palavras oitenta por cento das quais inteligíveis (Rigolet, 2006; 
Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim, et al., 2008). 
Aos três anos a fala é fluente, mais longa e mais complexa e embora por vezes a 
criança omita partes do discurso, ela consegue mesmo assim comunicar (Rigolet, 2006; 
Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim, et al., 2008). 
Segundo Rombert (2013), a linguagem apresenta três grandes dimensões: a forma, 
o conteúdo e o uso. 
E dentro de cada dimensão situam-se os cinco domínios da linguagem:  
A fonologia (sons da língua – fonemas);  
A morfologia (forma como a palavra é constituída – morfemas);  
A sintaxe (regras que determinam como as palavras se devem ordenar para criar as 
frases corretas);  
A semântica (significado das palavras, das frases e do discurso).  
As palavras podem ser classificadas em nomes, adjetivos, verbos, preposições e 
advérbios.  
A semântica refere-se ainda ao vocabulário (léxico) que a criança adquire ao longo 
do desenvolvimento da linguagem – ao uso de sinónimos, opostos, palavras com vários 
significados e como se classifica palavras em várias categorias e à forma como as palavras 
se relacionam (papéis temáticos) e a pragmática (uso da linguagem em contexto social). 
De acordo co Rombert (2013), em cada um destes domínios da linguagem, a criança 
em cada idade (entre os dois meses e os seis anos de idade) atravessa o seu desenvolvimento 
(fonológico, da morfossintaxe, do léxico, da semântica e da pragmática e social). 
Refere a autora também, que estas etapas do desenvolvimento da linguagem, não 
são estanques e que cada criança faz o seu percurso linguístico de formas diferentes. 
Como pré-requisito determinante para aprendizagem das competências básicas de 
literacia (a leitura e a escrita), emerge a linguagem falada (linguagem oral) nos seus vários 




Segundo a mesma autora, a criança vem desde logo com um sistema de linguagem 
muito complexo que lhe permite aprender a ler e a escrever, possuindo um vasto 
conhecimento linguístico que inclui:  
O conhecimento lexical (a criança ao ler terá que ser capaz de conhecer aquilo que 
lê e de fazer a associação ao seu léxico mental que todos temos);  
O conhecimento semântico (a criança quando lê terá de conseguir extrair o 
significado daquilo que leu e integrá-lo naquilo que já conhece);  
O conhecimento morfossintático (a criança terá que reconhecer as palavras na frase, 
perceber como estas se relacionam entre si e se organizam, por que ordem estão dispostas e 
qual o papel dos sinais de pontuação); 
E o conhecimento fonológico (que engloba as atividades de perceção, 
descriminação, descodificação auditiva, memória e consciência fonológica).  
A criança terá que perceber que as letras representam os sons da fala, conseguir 
descriminar esses sons e de os reconhecer e identificar na palavra. 
Todo este conhecimento linguístico é essencial porque é através deste 
conhecimento que a criança é capaz de desenvolver um assunto específico (léxico, 
semântica), de organizar ideias e estruturá-las no espaço e no tempo, ou seja, de saber onde 
começa ou termina uma história (morfossintaxe) e ainda de comunicar alguma ideia através 
da escrita (pragmática) (Rombert, 2013, 2017). 
Neste sentido, quanto maior for o desenvolvimento da linguagem oral e a 
capacidade de a criança refletir sobre a sua própria língua, maior a probabilidade do sucesso 
no início da aprendizagem formal da leitura e escrita (Rombert, 2013, 2017).  
Importa destacar aqui, que a fala (fonética) refere-se unicamente à forma de 
executar e articular os sons, mas a linguagem oral, é um sistema mais complexo e envolve a 
fonologia (consciência dos sons da fala ou fonemas) (Rombert, 2013, 2017). 
Podemos inferir assim que há uma relação entre a linguagem oral e a linguagem 
escrita, sendo que a linguagem, a leitura e a escrita, desenvolvem-se simultaneamente, 
estando interrelacionadas, mas independentes entre si.  
Quando a criança está a adquirir a linguagem aprende que as palavras representam 
conceitos e que estas são sequências de sons da fala. Para produzir e compreender a 
linguagem, é necessário que a criança conheça os sons da fala não precisando, contudo de 
os consciencializar. Na escrita, este conhecimento é essencial, mas a criança terá que 




A linguagem oral surge de forma espontânea enquanto a escrita é aprendida, e nesse 
sentido, a criança terá de conhecer e dominar um sistema de letras (grafemas) que serão 
responsáveis por codificar os sons da fala (fonemas). É importante ajudar a criança, a fazer 
esta relação da oralidade com a escrita, antes de esta entrar para a escola, fazendo-a perceber 
que os sons da fala pertencem à oralidade, enquanto as letras, pertencem à escrita, mas que 
os sons da fala se podem escrever com letras (Rombert, 2013, 2017).    
No processo de aquisição e desenvolvimento da linguagem, existem também 
“períodos críticos” em que a criança é capaz de retirar mais proveito das experiências 
linguísticas que o meio ambiente lhe proporciona. Neste sentido, fica claro também, a 
interdependência entre os fatores genéticos para a linguagem e os fatores ambientais de 
comunicação verbal onde a criança se desenvolve (Sim-Sim et al., 2008). 
Depois da descrição dos marcos, etapas e dos quatro domínios da linguagem: 
domínio fonológico; semântico, sintático e pragmático, deve-se ter ainda presente, que em 
qualquer um destes domínios, as duas grandes vertentes do processo de desenvolvimento da 
linguagem são: a receção e compreensão das mensagens e a produção dos enunciados 
linguísticos (Sim-Sim et al., 2008; Rigolet, 2006; Rombert, 2013, 2017). Importa destacar 
que a relação entre ambas as vertentes, é regida por uma regra essencial: a compreensão 
precede sempre a produção, ou seja, a criança compreende sempre mais do que 
espontaneamente produz (Sim-Sim et al., 2008).   
É através da interação comunicativa que a criança adquire a língua da comunidade 
a que pertence (língua mãe ou língua materna) e as trocas conversacionais são determinantes 
no processo de desenvolvimento da linguagem, e nesse sentido, as crianças precisam de 
oportunidades para conversar, o que requer tempo e espaço por parte do adulto para a ouvir 
e para falar com ela (Brazelton, 2003, 2009; Gomes-Pedro, 2005; Mata, 1999, 2002, 2006, 
2008; Papalaia et al, 2013; Rigolet, 2006; Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008).  
Os contextos sociais em que a criança nesta fase mais se encontra (contexto familiar 
e contexto pré-escolar – creche/jardim-de-infância), desempenham um papel importante na 
estimulação do desenvolvimento da capacidade de comunicar, e nesse sentido, é necessário 
criar oportunidades para esse mesmo desenvolvimento (Brazelton, 2003, 2009; Gomes-
Pedro, 2005; Mata, 1999, 2002, 2006, 2008; Papalaia et al, 2013; Rigolet, 2006; Rombert, 
2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008).  
A par dos educadores de infância no contexto escolar, os pais/figuras parentais, são 




comunicação/linguagem com a criança no contexto familiar. É com base nestas trocas 
comunicacionais, que a criança começa também a interessar-se por objetos que a rodeiam e 
começa a descobrir o poder da influência dos seus comportamentos nos outros (Brazelton, 
2003, 2009; Gomes-Pedro, 2005; Mata, 1999, 2002, 2006, 2008; Papalaia et al, 2013; 
Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008).  
Interagindo com a comunicação e linguagem (oral e escrita), a criança aprende 
sobre o mundo físico, social e afetivo, e desenvolve simultaneamente também, competências 
nos diferentes domínios do desenvolvimento infantil, nomeadamente, no cognitivo-
linguístico, (com o desenvolvimento dos vários domínios da linguagem), com reprecursões 
positivas ao nível dos domínios psicomotor e psicossocial. 
Segundo Brazelton (2003, 2009); Castro-Caldas (2016); Gomes-Pedro et al., 2008; 
Mata (1999, 2002, 2006, 2008); Papalaia (2013); Rombert, (2013, 2017) e Sim-Sim et al. 
(2008), a qualidade (afetiva) das interações estabelecidas entre o adulto e a criança, 
desempenha um papel preponderante no desenvolvimento das capacidades comunicativas, e 
constitui a base, da aprendizagem do conhecimento e da promoção do desenvolvimento 
psicomotor, cognitivo-linguístico e psicossocial da criança.  
Para aprender a comunicar, segundo Rombert (2013, 2017) e Sim-Sim et al. (2008), 
estão envolvidos outros fatores que contribuem também para o desenvolvimento da 
linguagem:  
Capacidades naturais da criança: sensoriais – visão e audição, neurológicas, 
motoras, cognitivas e sociais;  
Papel do ambiente físico e social – ambiente social (interação de qualidade com 
adulto e crianças, feedback, modelos linguísticos e cultura) – ambiente físico (oportunidades 
para interagir, explorar, brincar, desenvolver-se, etc.). 
As capacidades da criança para pensar sobre as propriedades formais da língua 
(consciência linguística), começa a ser desenvolvida nos finais dos anos pré-escolares 
(quatro/cinco anos), e evoluem para um conhecimento metalinguístico mais explícito já 
durante os anos escolares (a partir dos seis/sete anos) (Sim-Sim, et al., 2008). 
Até aos três anos de idade a criança desenvolve a capacidade de discriminação 
auditiva, conseguindo distinguir os diferentes sons do ambiente e mais tarde, palavras muito 
parecidas. A partir desta idade, a criança começa a ser capaz de fazer jogos de rimas, produzir 
palavras novas ou inventadas, dividir e juntar palavras, ou seja, começa a ter a capacidade 




representam um marco importante no desenvolvimento da linguagem (Rombert, 2013, 
2017). 
Nas dimensões da consciência linguística destaca-se segundo (Rombert, 2013, 
2017; Sim-Sim et al. (2008): a consciência fonológica – capacidade para refletir sobre os 
segmentos sonoros das palavras orais – capacidade para analisar e manipular segmentos 
sonoros de tamanhos diferenciados, como sílabas, unidades intrassilábicas e fonemas, que 
integram as palavras.  
E este conceito remete para uma habilidade geral que apresenta dois níveis de 
consciência fonológica: nível inicial que está associado à análise e manipulação de unidades 
maiores do que os fonemas (as sílabas) e o nível mais sofisticado que está associado à análise 
e manipulação das unidades fonémicas. 
Importa destacar de acordo com Rombert (2013, 2017), a importância da 
consciência fonológica no pré-escolar, enquanto estratégia de prevenção de eventuais 
dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita.  
Esta aprendizagem exige da criança que ela desenvolva a consciência da palavra 
(capacidade de dividir frases em palavras), a consciência silábica (capacidade de dividir as 
palavras em sílabas), a consciência intrassilábica (capacidade de isolar fonemas ou grupos 
de fonemas dentro da sílaba) e consciência fonémica (capacidade de dividir as sílabas em 
fonemas). 
Com a consciência da palavra, a criança é capaz de dividir, juntar palavras, 
identificar, nomear e omitir palavras. Com a consciência silábica, a criança é capaz de 
reconhecer rimas, identificar, dividir, nomear, juntar e omitir sílabas. Com a consciência 
intrassilábica a criança é capaz de acrescentar, omitir ou trocar sons da mesma sílaba. Com 
a consciência fonémica a criança é capaz de identificar, nomear, omitir, dividir e juntar sons 
na palavra (Rombert, 2013, 2017). 
Um bom desempenho na consciência fonológica antes da criança entrar para a 
escola, parece ser um fator preditivo positivo de um desempenho com sucesso na 
aprendizagem formal da leitura e escrita. Para esta aprendizagem, é importante também, que 
a criança apresente um bom desenvolvimento fonológico, e à medida que este se desenvolve, 
a criança terá ainda que ser capaz de reconhecer, entender e interpretar aquilo que ouve 
(Rombert, 2013, 2017).  
Assim, ao nível do processamento auditivo que inclui a descriminação auditiva, a 




memória auditiva, terá de conseguir repetir sequências de sons ou palavras e na perceção 
auditiva, terá de ter a capacidade de entender sons ou palavras ouvidas (Rombert, 2013, 
2017). 
Todas estas aquisições têm uma relação direta com o desenvolvimento da 
comunicação, da fala e da linguagem (oral e escrita), e nesse sentido, parece ser importante 
promover o mais precocemente possível, práticas de literacia familiar, conducentes à 
aquisição de competências de literacia emergente, que sustentam o desenvolvimento da 
literacia, em fases mais precoces do desenvolvimento infantil. 
 
Em Síntese: 
 De acordo com a Comission Scolaire Marie-Victorin, 2004; Dougherty, 1999; 
Makin, 2003; Rosenkoetter & Barton, 2002; Roskos et al., 2003; Smith & Dickinson, 2002; 
Whitehead, 2001, é possível identificar ao nível dos conhecimentos, das capacidades e 
competências de literacia, áreas-chave que ancoram a aprendizagem da leitura e da escrita 
(literacia emergente).  
Algumas destas áreas remetem para aspetos mais gerais da aprendizagem como:  
O conhecimento geral da criança, a mestria que a criança tem a nível da linguagem 
falada e da linguagem descontextualizada e a capacidade da criança em compreender textos 
de diferentes tipos e estruturas. 
E outras para aspetos mais específicos da aprendizagem como:  
A consciência fonológica, a consciência do impresso (capacidade de a criança 
reconhecer o material (texto) escrito, o conhecimento da relação entre fala e escrita e o 
conhecimento dos mecanismos da escrita) e o conhecimento do código alfabético 
(conhecimento das letras e das relações entre as letras e os sons). 
Segundo Sim-Sim et al., (2008) e Rombert (2013, 2017), a consciência fonológica 
por exemplo, tem sido associada ao sucesso da aprendizagem da leitura, tornando-se assim 
relevantes, práticas de literacia que favoreçam na criança o desenvolvimento de 
competências de literacia emergente.  
Estas práticas segundo estas autoras devem, contudo, ser organizadas tendo em 
conta os parâmetros de desenvolvimento infantil específicos nos diferentes grupos etários, e 
devem ser estimuladas, em situações de exploração de suportes escritos e no decurso das 




Assim, de acordo também com a Comission Scolaire Marie-Victorin (2004); 
Dougherty (1999); Makin (2003); Rosenkoetter & Barton (2002); Roskos et al. (2003); 
Smith & Dickinson (2002) e Whitehead (2001), associado a estes percursores básicos do 
desenvolvimento da literacia, emergem práticas de literacia familiar a se promover 
precocemente aos pais/figuras parentais com crianças até aos cinco/seis anos de idade como:  
Práticas de leitura (exposição da criança a leituras em voz alta e a leituras interativas 
e a exploração do material escrito) e práticas de escrita (nomeadamente com a escrita 
inventada – a pré-escrita ou escrita emergente). 
Contudo, recorrente na investigação desponta como principais práticas de literacia 
parental a se promover precocemente aos pais/figuras parentais, a leitura partilhada de 
histórias e a exploração do texto escrito, em interação afetiva de qualidade entre pais/figuras 
parentais e a criança a partir dos seis meses de idade, enquanto práticas promotoras de 
literacia com uma relação mais significativa com a literacia emergente. 
Esta idade prende-se com o facto de a criança a partir desta altura, começar a 
interessar-se por objetos e imagens, facilitando assim, a interação e a participação da criança 
na exploração não só das imagens/ilustrações do livro, mas também, do texto (material 
impresso), reforçando assim a relação mais significativa desta prática com o 
desenvolvimento das competências de literacia emergente (Farrás, 2004; Sénéchal). 
A qualidade da interação afetiva entre o adulto e a criança nestas práticas de literacia 
parece ser importante, porque facilita para além da vinculação da criança com os pais/figuras 
parentais, o contacto precoce da criança com o material escrito e promove a qualidade da 
estimulação da criança nestas práticas de literacia, com a aquisição de competências de 
literacia emergente, com repercussões positivas em todos os domínios do desenvolvimento 
da criança. 
Assim, os pais/figuras parentais devem promover em contexto familiar atividades 
de literacia que estimulem na criança logo nos seus primeiros anos de vida, o 
desenvolvimento das competências comunicacionais (pré-linguagem) e de linguagem (oral 
e escrita).  
Para tal os pais/figuras parentais devem ser ensinados, instuídos e treinados em 
relação ao que a criança em cada grupo etário já compreende e o que já expressa ou faz, em 
cada uma das etapas do desenvolvimento infantil, (Rigolet, 2006; Rombert, 2013, 2017) 
reforçando-lhes contudo que cada aquisição anterior funciona como fonte de estímulo para 




É importante também que os pais/figuras parentais, saibam que aprender a ler e a 
escrever se inicia desde logo que a criança pratica e desenvolve a fala e a linguagem, e que 
promover práticas de literacia familiar, permitirá à criança, desenvolver competências de 
literacia emergente como:  
Reconhecer diferente material escrito; conhecer as letras do alfabeto; ter a 
consciência dos sons, das sílabas, das palavras; das convenções da escrita; fazer a relação 
entre a fala e a escrita e adotar comportamentos de pré-leitor e pré-escritor (Rombert, 2013). 
E nesse sentido, deve-se ensinar/instruir/treinar os pais/figuras parentais, sobre 
quais as estratégias e atividades de literacia mais adequadas a cada fase do desenvolvimento 
da criança, nomeadamente, em relação às diferentes etapas de literacia (Rombert, 2013). 
Como recorrente na revisão da literatura, o livro infantil, deve estar acessível à 
criança no seu dia-a-dia, para que com regularidade possa ser utilizado em práticas de 
literacia familiar (como a leitura partilhada de histórias e a exploração do material escrito), 
estimulando com isso, conhecimentos, competências e capacidades nos diferentes domínios 
do desenvolvimento infantil. 
No domínio psicomotor - a criança com atividades que estimulam o 
desenvolvimento da comunicação/linguagem (literacia emergente), desenvolve a tonicidade, 
o equilíbrio, a lateralização, a noção do corpo, a estruturação espácio-temporal, a perceção 
visual, a praxia global (motricidade grosseira - virar, esticar, agarrar, mexer no livro, etc.), a 
praxia fina (motricidade fina - folhear, apontar imagens/ilustrações, letras, sílabas, palavras, 
etc.), como referem Almeida (2010, 2013) e Fonseca (2010). 
No desenvolvimento cognitivo-linguístico - a criança desenvolve competências de 
literacia emergente, nomeadamente: (competências da linguagem oral, consciência 
fonológica, conhecimento sobre o impresso e motivação para a leitura e escrita emergente) 
(ver Jordan, Snow & Porche, 2000, Lonigan, 2004; Lonigan, Burgess & Anthony, 2000; 
Storch & Whitehurs, 2002; Sénéchal et al., 2001; Sulzy & Teale, 1986; Torgensen, Wagner 
et al., 1997; Wayne, 2006; Whitehurst & Lonigan, 1998), consideradas como facilitadoras 
do início da aprendizagem formal das capacidades básicas de literacia. Possibilita ainda com 
a utilização do livro adequado a cada grupo etário, a nomeação de letras, de números, de 
cores, de formas geométricas e etc. E estimula a imaginação, a fantasia, a associação de 
ideias, a atenção, a capacidade de concentração, de memória e etc., promovendo ainda, a 
motivação e o gosto por aprender, com repercussões positivas em termos de saúde associada 




No desenvolvimento psicossocial - a criança desenvolve através do conteúdo do 
livro, a apreensão de comportamentos sociais, regras e sistema de valores a seguir, como: 
aprender a pedir, a esperar pela sua vez, a agradecer, e etc., (Schickedanz, 1999). A gestão 
de situações e sentimentos adversos (medo, morte, doença, divórcio, etc.) que podem ocorrer 
na vida da criança/família (Caldin, 2001), com impacto positivo no desenvolvimento 
emocional e social da criança. A utilização do livro de histórias adequadas permite criar 
oportunidades de desenvolvimento das capacidades comunicacionais e de desenvolvimento 
linguístico da criança. De promover um ambiente de segurança, de ternura e de relaxamento 
que pode fazer parte de rituais diários da criança: como o sono (leitura antes de adormecer), 
o controlo dos esfíncteres (com a leitura aquando da utilização do bacio) e etc. Estes rituais 
podem e devem marcar a motivação da criança para aprender o e gosto pela leitura para o 
resto da sua vida. 
Assim, a promoção da leitura partilhada de histórias em família logo a partir de 
tenra idade, constitui por excelência uma prática de literacia familiar, conducente ao 
desenvolvimento de competências comunicacionais e de linguagem (literacia emergente), 
que pode ser considerada como uma estratégia de educação para a saúde, para o 
desenvolvimento integral da criança, com repercussões positivas em termos de saúde 
associada a uma maior literacia (ME: PNL, 2007).  
De acordo ainda com os resultados da revisão da literatura destaca-se também a 
linguagem como a primeira forma de socialização da criança e a sua presença em todas as 
tarefas do desenvolvimento do ser humano, seja ela por via oral ou por via do escrito (Castro-
Caldas, 1999, 2016; Rigolet, 2006; Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008).  
De forma gradual a criança aprende desde muito cedo a comunicar, inicialmente 
através do choro, do sorriso, da expressão facial e da postura corporal (Brazelton, 2009; 
Castro-Caldas, 2016; Gomes-Pedro et al., 2005; Papalia et al., 2013; Rombert, 2013, 2017; 
Sim-Sim et al., 2008). Posteriormente comunica através da linguagem, começando por 
compreender primeiro o que se lhe diz, e mais tarde por se expressar, por sílabas, palavras e 
frases (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013; Rombert 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008).  
Para que a linguagem tenha um significado a criança terá que ter antes de mais 
interesse e motivação em comunicar (Mata, 2006; Tavares et al., 2007; Rombert, 2013, 2017; 
Salgado, 2009; Sim-Sim, 2008, Portugal, 2009).  
A fala é o ato motor de transmissão da linguagem, dos sons, das palavras e das 




de comunicação, como o gesto, a mímica e a escrita em papel ou no computador (Rombert, 
2013, 2017; Sim-Sim etal, 2008). 
Aprender a ler e a escrever inicia-se logo desde o momento em que a criança pratica 
e desenvolve a linguagem e a fala, ou seja, muito antes da aprendizagem formal 
(alfabetização) das capacidades básicas de leitura, escrita e cálculo, que sustentam o 
desenvolvimento da literacia (Cooper, 1983; Cruz, 2011; Hannon, 1995, 1996; Mata, 1999, 
2006, 2008; Pacheco, 2012; Rombert, 2013, 2017). 
No âmbito do desenvolvimento infantil, Brazelton (2009), define momentos-chave 
na vida da criança e da família, nos quais, os profissionais (como os enfermeiros) se podem 
associar, para potenciar o desenvolvimento de competências parentais, enquanto estratégia 
de educação para a saúde para o desenvolvimento integral da criança. 
Há momentos críticos no desenvolvimento infantil que constituem janelas de 
oportunidade para uma intervenção adequada com a criança, (experiências de estimulação 
do meio), que permitem, apoiá-la não só no seu crescimento (ou seja, no domínio 
físico/psicomotor), como também, nos domínios cognitivo-linguístico e psicossocial da 
criança (Brazelton, 2003, 2009; Castro-Caldas, 2016; Gomes-Pedro et al., 2005; Rombert, 
2013, 2017). 
Assim, reveste-se como marco de grande importância no desenvolvimento infantil, 
o período de recém-nascido até aos três meses de idade, devendo nesta fase, os profissionais 
de saúde, apoiar os pais/figuras parentais, ajudando-os a escutar as suas crianças e a 
perceberem o que elas mais precisam (Brazelton, 2009; Papalia et al 2013). 
Até aos três anos de idade, a criança entra no caminho da linguagem, adquirindo 
competências comunicacionais e linguísticas, necessárias para ser capaz de dominar a 
língua-mãe e ter uma fala inteligível com uma estrutura sintática correta. 
O desenvolvimento da linguagem distingue-se assim em duas fases principais: a 
fase pré-linguística e a fase linguística (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013; Rigolet, 2006; 
Rombert, 2013, 2017, Sim-Sim etal., 2008).  
A primeira fase persiste até sensivelmente ao primeiro ano de vida, período 
considerado como crucial para o desenvolvimento da linguagem, no qual se estabelecem as 
bases da comunicação entre a criança e os outros que a rodeiam. Nesta fase, a criança 
comunica através do choro, do contacto ocular, da vocalização, da produção de sons e sílabas 
e desenvolve capacidades de perceção e descriminação auditiva, sendo capaz de diferenciar 




2013, 2017, Sim-Sim et al., 2008). A fase linguística é determinada pelo aparecimento das 
primeiras palavras. Nesta segunda fase do desenvolvimento da linguagem, a criança começa 
por usar inicialmente enunciados de uma só palavra (holófrase) e começa a fazer 
posteriormente a combinação de palavras com frases simples e complexas, aproximando-se 
gradualmente da gramática do adulto. Usa uma linguagem mais abstrata e está preparada 
para a aprendizagem da linguagem escrita (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013; Rigolet, 
2006; Rombert, 2013, 2017, Sim-Sim et al., 2008). Por volta dos seis anos, a criança domina 
a linguagem compreensiva e expressiva nos vários domínios linguísticos: fonológico 
(sons/fonemas), morfológico (estrutura interna das palavras), sintático (organização das 
palavras na frase), semântico (significado das palavras) e pragmático (uso da linguagem no 
contexto). Este processo de aquisição e desenvolvimento da linguagem é contínuo e ocorre 
de forma ordenada e sequencial, ao ritmo de cada criança, e cada uma das suas etapas será 
também passada de forma singular de criança para criança (Brazelton, 2009; Papalia et al., 
2013; Rigolet, 2006; Rombert, 2013, 2017, Sim-Sim et al., 2008). 
Os contextos onde a criança se desenvolve têm importância na quantidade, 
variabilidade e qualidade das experiências promotoras do desenvolvimento infantil. 
(Brazelton, 2009; Castro-Caldas, 2016; Cruz, 2011; Gomes-Pedro et al., 2005; Kuhl, 2000; 
Mata, 1999, 2006, 2008; Pacheco, 2012; Rigolet, 2006; Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et 
al., 2008). Destacam-se como contextos com maior influência para o desenvolvimento da 
comunicação/linguagem (literacia emergente), o contexto familiar e o contexto pré-escolar 
(creches e jardim-de-infância), (Hannon, 1995, 1996; Mata, 1999, 2006, 2008; Whitehurst 
& Lonigan, 1998). 
A estimulação do desenvolvimento da comunicação e linguagem (oral e escrita) no 
contexto familiar, deve ser promovida precocemente aos pais/figuras parentais, muito antes 
da entrada da criança para a aprendizagem formal da leitura e da escrita, mas de acordo com 
as etapas de desenvolvimento da criança, nomeadamente, com as etapas de literacia 
emergente, (ME: PNL, 2008; Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008).  
Esta estimulação deve ter em conta estratégias e atividades de literacia promotoras 
do desenvolvimento das competências comunicacionais e de linguagem, que facilitem por 
um lado, a vinculação da criança aos pais/figuras parentais, e por outro, a aquisição de 
competências de literacia emergente. Estas são consideradas como precursoras do processo 




desenvolvimento da literacia (Hannon, 1995, 1996; Mata, 1999, 2006, 2008; PNL, 2008; 
Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008). 
Nesse sentido, os contextos onde a criança se insere desde tenra idade, têm 
importância também na quantidade, variabilidade e qualidade do vocabulário (léxico) e 
consequentemente do desenvolvimento da linguagem oral. Esta é considerada como um pré-
requisito e uma das componentes da literacia emergente preditora do sucesso do início da 
aprendizagem formal da leitura e da escrita e da construção e compreensão de significados 
(Duarte et. al., 2011; Mata, 2006, 2008; Rigolet, 2006; Rombert 2013, 2017; Sim-Sim et al., 
2008). 
O desenvolvimento da literacia entendida como a capacidade de processamento de 
informação escrita na vida quotidiana de cada pessoa, sustentada, no desenvolvimento das 
capacidades básicas de leitura, escrita e cálculo, passou a ter uma nova abordagem a partir 
sensivelmente da segunda metade do século XX. Passou desde então a ser entendida como 
um processo que abrange e enfatiza a componente comunicativa e funcional da linguagem, 
e não apenas, como um conjunto de competências apreendidas a partir do seu processo 
formal de aprendizagem (processo de alfabetização), (Benavente et al., 1996; Clay, 1998; 
Mata, 1999, 2006, 2008; Teale & Sulzby, 1989).  
Os aspetos ligados à dimensão funcional da linguagem escrita e da construção de 
significados devem ser valorizados no processo de desenvolvimento da literacia, através da 
promoção precoce à família/criança, de práticas de literacia familiar mais conducentes à 
literacia emergente. Para tal, os pais/figuras parentais devem conhecer a importância da 
existência de diferentes recursos, materiais e atividades de literacia, assim como, do contacto 
precoce da criança com o material escrito (livro infantil), e da interação de qualidade afetiva 
entre os pais/figuras parentais e a criança nestas atividades de literacia, (Cooper, 1993; Cruz, 
2011; Gillen & Hall, 2003; Hannon, 1995; Mata, 1999, 2006, 2008; Pacheco, 2012; Roskos 
et al., 2003; Smith & Dickinson, 2002).  
A estes primeiros passos de aprendizagem natural e espontânea da criança através 
de interações de qualidade afetiva adulto-criança, com o livro infantil e com a exploração do 
mesmo, para o desenvolvimento e aquisição de conhecimentos, competências e 
capacidades/habilidades linguísticas, denomina-se, por literacia emergente ou precoce 
(Cruz, 2011; Ferreiro & Teberosky, 1997; Gamelas, 2010; Hannon, 1995; Justice & 
Kaderavek, 2002; Justice et al., 2002; Mata, 1999, 2008; Pacheco, 2012; Prole, 2005; Teale 




O conceito de literacia emergente que constitui assim a primeira fase da construção 
e desenvolvimento da literacia, tem subjacente a ele próprio todos os aspetos inerentes à 
linguagem, como o ouvir, o falar, o pensar, o ler e escrever, que se desenvolvem de forma 
interrelacionada e de modo contínuo, logo desde os primeiros anos de vida e nos contextos 
reais de cada criança (Cooper, 1993, Gillen & Hall, 2003; Mata, 1999, 2006, 2008; 2009; 
Rombert, 2013, 2017; Roskos et al., 2003; Sim-Sim et al., 2008; Smith & Dickinson, 2002). 
São considerados como principais conhecimentos, competências e 
capacidades/habilidades de literacia emergente: o aumento do vocabulário, a compreensão 
oral (construção de significados), o conhecimento das convenções da escrita, o 
conhecimento das letras, a consciência fonológica (dos sons da língua materna), a relação 
existente entre a fala e a escrita, (relação grafema/fonema), a compreensão da estrutura do 
texto, da funcionalidade da leitura e escrita, e a adoção de comportamentos de leitor/escritor 
emergente (Jordan, Snow & Porche, 2000; Lonigan, Burgess & Anthony, 2000; Sim-Sim, et 
al., 2008; Storch & Whitehurst, 2002; Rombert, 2013; Torgensen, Wagner et al., 1997; 
Whitehurst & Lonigan, 1998; Sulzby & Teale, 1986). 
O conceito de literacia familiar pode ser definido como o modo como os 
pais/figuras parentais, as crianças e os outros membros da família, utilizam a literacia em 
casa e na sua comunidade (Cairney, 2002; Crawford & Zygouris-Coe, 2006; Cruz, 2011; 
Hannon, 1995, 1996; Mata, 1999, 2006, 2008; Pacheco, 2012). Trata-se de um conceito 
amplo que sustenta para a sua compreensão e promoção, a necessidade do conhecimento por 
parte dos profissionais que lidam desde cedo com a criança (como é o caso dos enfermeiros), 
e dos pais/figuras parentais, da sua diversidade e caracterização (práticas de entretinimento, 
práticas de treino/ensino e práticas de gestão de vida familiar). E ainda, da necessidade do 
conhecimento de que estas podem existir ou coexistir em cada contexto familiar, e que 
podem ser iniciadas de forma espontânea ou de modo intencional pelos pais/figuras 
parentais, com a participação ativa da criança nestas práticas de literacia familiar (Anderson 
& Stokes, 1984; Baker, Serplll & Sonnenschein, 1995; Delgado-Gaitan, 1990; Hannon & 
James, 1990; Mata, 1999, 2002, 2006, 2009; Mata & Pacheco, 2009; Pacheco, 2012; Purcell-
Gates, 1997; Purcell-Gates, L’Allier & Smith, 1995; Teale, 1989; Teale & Sulzby, 1986; 
Voss, 1996).  
O desenvolvimento da literacia emergente na criança é marcado para além da sua 
participação ativa em interação afetiva de qualidade com o adulto, em práticas de literacia 




sociocultural dos pais/figuras parentais, a precocidade com que estes iniciam a leitura de 
histórias à criança e a exploração do texto escrito, o conhecimento de recursos de literacia 
na sua comunidade, a quantidade e diversidade de material de literacia e a frequência de 
práticas de literacia no contexto familiar, o tempo médio dispensado pelos pais/figuras 
parentais e criança nestas práticas, o conhecimento dos pais sobre livros de histórias infantis, 
as expetativas dos pais/figuras parentais sobre o processo de aprendizagem dos filhos e ainda 
das suas crenças, em relação à importância da sua participação precoce neste mesmo 
processo de aprendizagem (Baker, Mackler, & Sonnenschein, 2001; Bakerb& Scher, 2002; 
Bingham, 2007; Dearing, Mac Cartney & Weiss, 2004; LeFevre & Sénéchal, 1999; Li & 
Rao, 2000; Lynch et al., 2006; Mata, 2002, 2004, 2006, 2008; Norman, 2007; Kang, 2009; 
Karther, 2002; Korat, Klein & Segal-Dori, 2007; Kassow, 2006; Pacheco, 2012; Saracho, 
1997, 2002, 2007; Sénéchal & LeFevre, 1996, 2001, 2002; Serpell et al., 2002; Sonnenschein 
& Munsterman, 2002; Storch & Whitehurst, 2001; Susperreguy et al., 2007; Wasik & 
Hendrickson, 2004; Weigel, Marin e Bennett, 2006). 
Para facilitar a aquisição da literacia emergente, é importante que os pais/figuras 
parentais, estejam sensibilizados para a importância de se promover à criança um ambiente 
de literacia estimulante, de modo a que esta logo em fases precoces do seu desenvolvimento, 
tenha acesso no seu contexto familiar, a materiais de literacia como: livros infantis, revistas, 
jogos, cadernos, lápis e canetas para rabiscar, desenhar e escrever, e etc. (Cruz, 2011; Hood 
et al., 2008; Kassow, 2006; Lonigan, 2004; Mata, 1999, 2002, 2006, 2008; Rombert, 2013, 
2017; Pacheco, 2012; Saracho, 2002, 2007; Sénéchal et al., 1996, 2002; Whitehust & 
Lonigan 1998; Umek, Podlesk & Fekonja, 2005; Zygouris-Coe, 2011).Que percebam 
também da necessidade da acessibilidade da criança aos materiais de literacia no contexto 
familiar (com a criação de “espaços de biblioteca” da criança, no seu quarto, sala, casa de 
banho), da possibilidade da família/criança poder recorrer se necessário a outros recursos de 
literacia na sua comunidade (biblioteca escolar, biblioteca municipal) e do acesso a 
programas parentais de promoção de literacia emergente (Cook, 2009; Cruz, 2001; Hannon 
et al., 2006; Homer, 2008; Snow, Mata, 1999, 2006, 2008; Morgan & Meier, 2008; Burns & 
Griffin, 1998; Pacheco, 2012; Phahl & Kelly, 2005; Wasik & Hermann, 2004). 
Para além da importância da quantidade e variedade do material de literacia 
adequado a cada idade da criança e às características e seus interesses no contexto familiar, 
é fundamental também, que os pais/figuras parentais, de acordo com o modelo ORIM de 




associadas a práticas de literacia familiar nas rotinas do seu dia-a-dia; que reconheçam e 
elogiem as aquisições de literacia emergente por parte da criança; que estabeleçam uma 
interação afetiva de qualidade no contacto precoce com o material escrito e na exploração 
do mesmo e que sirvam eles próprios de modelos de literacia no contexto familiar (Cruz, 
2011, Hannon, 1995, 1996; Mata, 1999; Pacheco, 2012). 
Destacam-se como práticas de literacia familiar: leitura de histórias, exploração do 
livro e seu conteúdo, cantar, dançar (jogos de ritmos), jogar (jogos simbólicos, de memória, 
puzzles, jogos de empilhar, etc.), brincar com rimas, trava-línguas, lengalengas, atividades 
de leitura e escritas inventadas, promovendo com isso comportamentos de pré- leitores e pré-
escritores (Cruz, 2011; Mata, 1999, 2006, 2008; Kang, 2009; Kassow, 2006; Korat et al. 
2007; Miller & Prins, 2009; Rigolet, 2006; Rombert, 2013, 2017; Sénéchal & Young, 2008; 
Sim-Sim et al., 2008; Snow & Ninio, 1986; Sulzby, 1985; Pacheco, 2012; Pinto, Gamannossi 
& Cameron, 2008; Reese et al., 2010; Sénéchal, Thomas & Monker, 1995; Whitehead, 
2001).   
Das diferentes práticas de literacia familiar, a leitura partilhada de histórias, é das 
práticas mais estudada, e com uma relação mais significativa com a literacia emergente. 
(LeFevre & Sénéchal, 1999; Mata, 1999, 2006, 2008; Paccheco, 2012; Sénéchal et al., 1996; 
Sénéchal & LeFevre, 2002). Esta relação acontece porque esta prática de literacia, permite 
dois tipos de atividades, com diferentes relações na aquisição de competências de literacia 
emergente: a leitura com a criança e a exploração mais adequada do material escrito ou 
impresso no livro infantil (Mata, 2006, 2008; Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008; 
Sénéchal, 2006; Sénéchal, Pagan & Lever, 2008; Stephenson, Parrila & Georgiou, 2008).  
Neste sentido, reveste-se como importante a promoção da leitura partilhada de 
histórias, por esta se diferenciar das restantes práticas de leitura, por permitir uma 
possibilidade de dinâmicas na interação entre pais/figuras parentais e a criança durante esta 
prática, e ainda, pela importância que tem, a qualidade dessas mesmas interações, no 
desenvolvimento de competências de literacia emergente (Cruz, 2011; Evans, Williamson 
&Pursoo, 2008; Justice, Pullen & Pence, 2008; Mata, 1999, 2006, 2008; Pacheco, 2012; 
Sonnenschein & Munsterman, 2002). Esta prática com a implementação de estratégias 
adequadas, (Justice & Kaderaveck, 2002; Kotaman, 2007; Mata, 1999; Morgan & Meier, 
2008; Ortiz, Stowe & Arnold, 2001; Pacheco, 2012; Patrirdge, 2004) antes, durante e no fim 
da leitura partilhada, promove por um lado, o desenvolvimento das competências 




consciência fonológica, e por outro, o treino/ensino de competências pré-leitoras que 
desenvolve competências relacionadas com a linguagem escrita, como o conhecimento das 
letras, o conhecimento das convenções da escrita e o conhecimento da escrita inventada 
(escrita emergente) e da sua decifração (leitura emergente).   
Esta atividade parece assim constituir uma prática de literacia a promover 
precocemente no contexto familiar, enquanto estratégia parental mais conducente à 
aquisição de competências de literacia emergente na criança (Cruz, 2011; Mata, 1999; 2006; 
Miller & Prins, 2009; Kang, 2009; Kassow, 2006; Korat et al., 2007, Pinto, Gamannossi & 
Cameron, 2008; Pacheco, 2012; Sénéchal & Young, 2008; Reese et al., 2010). 
A literatura comprova ainda uma implicação direta e significativa na promoção 
precoce de práticas de literacia familiar mais conducentes à literacia emergente, com o 
desenvolvimento da literacia, consubstanciado através de um melhor desempenho da criança 
na aprendizagem formal da leitura e escrita, enquanto capacidades básicas que sustentam a 
literacia (DeBaryshe et al., 2000; Haney & Hill, 2004; Kang, 2009; Korat et al., 2007; 
Lourenço, 2007; Mata, 2002, 2006, 2008; Norman, 2007; Pinto et al., 2009; Rombert, 2013, 
2017; Sénéchal et al., 1996; Sénéchal et al., 2001; Sim-Sim et al., 2008). 
Esta prática de literacia familiar enquanto experiência do meio ambiente na 
estimulação da criança, promotora do desenvolvimento da linguagem (oral e escrita/literacia 
emergente) promove concomitantemente, o desenvolvimento de competências no domínio 
cognitivo-linguístico e nos domínios, psicomotor e psicossocial do desenvolvimento 
humano (Almeida, 2010; Fonseca, 2001, 2005). 
No domínio psicomotor, a criança desenvolve antes de mais a tonicidade, o 
equilíbrio, a lateralização, a noção do corpo, a estruturação espácio-temporal, a perceção 
visual, e etc., a praxia global (motricidade grosseira: virar, esticar, agarrar, mexer no livro, 
etc.), a praxia fina (motricidade fina: folhear, apontar imagens/ilustrações, letras, sílabas, 
palavras, etc.), considerando os estudos de Almeida (2010, 2013) e Fonseca (2001, 2005, 
2010). 
No desenvolvimento cognitivo-linguístico a criança desenvolve competências de 
literacia emergente como as competências da linguagem oral (particularmente o 
conhecimento e o aumento do vocabulário e a compreensão oral), a consciência fonológica, 
o conhecimento sobre o impresso, a compreensão da estrutura do texto, o conhecimento das 
letras, a relação entre a escrita e o discurso oral e a motivação e o gosto para a aprendizagem 




estimulação da imaginação, da fantasia, da associação de ideias, da atenção, da capacidade 
de concentração, da memória, e etc., (Jordan, Snow & Porche, 2000, Lonigan, 2004; 
Lonigan, Burgess & Anthony, 2000; Pacheco, 2012; Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 
2008; Storch & Whitehurs, 2002; Sénéchal et al., 2001; Sulzy & Teale, 1986; Torgensen, 
Wagner et al., 1997; Wayne, 2006; Whitehurst & Lonigan, 1998). 
No desenvolvimento psicossocial a criança desenvolve através do conteúdo do 
livro, a apreensão de comportamentos sociais, de regras e sistema de valores a seguir 
(Schickedanz, 1999), e ainda, a gestão de situações adversas que podem ocorrer na vida da 
criança/família com impacto positivo no desenvolvimento emocional e social da criança 
(Caldin, 2001). 
Os programas de literacia implementados no subsistema familiar que visam 
exclusivamente o desenvolvimento de competências parentais necessárias para o 
desenvolvimento da literacia emergente na criança, têm como objetivo, dotar os pais/figuras 
parentais de conhecimentos, competências e práticas, que contribuem para o 
desenvolvimento da literacia emergente, o mais precocemente possível (Cruz, 2011, St. 
Hannon, 1995; Nutbrown, Hannon & Morgan, 2005; Pierre, Ricciuti & Rimdzius, 2005; 
Pacheco, 2012; Saracho, 1997, 2002, 2007). 
Com vista à melhoria da qualidade das interações afetivas entre os pais/figuras 
parentais/criança nas práticas de literacia familiar, a abordagem deve ser sempre centrada na 
estimulação da criança, decorrendo esta interação, entre o nível de desenvolvimento da 
criança e o nível de desenvolvimento potencial da mesma. Para tal, devem ser sugeridas 
estratégias e atividades específicas, em relação às atitudes dos pais/figuras parentais na 
interação afetiva com a criança nas práticas de literacia familiar (Aram & Biron, 2004; 
Caspe, 2003, 2007; Cruz, 2011; Karther, 2002, Nistler & Maiers, 2000; Pacheco, 2012; 
Saracho, 2007, 2008). 
Assim, os pais/figuras parentais devem ser ensinados/treinados/instruídos a 
conhecer as diferentes etapas do desenvolvimento infantil, a se envolverem precocemente 
em atividades de literacia com a criança, e a compreenderem a importância das suas atitudes 
no desenvolvimento de competências de literacia emergente (Cruz, 2011; Mata, 1999, 2006, 
2008; Pacheco, 2012; Rombert, 2013, 2017; Sénéchal & LeFevre, 2002). 
Como principais estratégias, estes programas sugerem o trabalho com os 
pais/figuras parentais, em relação à qualidade afetiva das interações com a criança, 




partilhada de histórias, reforçando assim, a importância da discussão da história, da 
exploração das imagens/ilustrações simultaneamente com o material escrito e ao incentivo 
da criança pelo reconto e dramatização da história que ouviu (Baker, Sonnenschein & 
Serpell, 1999; Cruz, 2011; Danis, Bernard & Leproux, 2000; DeBruin-Precki, 1999; De Jong 
& Bus, 2002; Dickinson &Smith, 1994; Duursma, Augustyn & Zuckerman, 2008; Evans, 
Williamson & Pursoo, 2008; Fontes & Cardoso-Martins, 2004; Frosch, Cox & Goldnan, 
2001; Hammett, Van Klecck & Hubertt, 2003; Hindman et al., 2008; Janes & Kermani, 
2001; Justice & Kaderaveck, 2002; Justice et al., 2009; Justice, Pullen & Pence, 2008; 
Kassow, 2001; Korat, Klei & Segal-Dori, 2007; Lachner, Zevenbergen & Zevenbergen, 
2008; Morrow, 1984; Paris & Hoffman, 2004; Pacheco, 2012; Philips, Noris & Anderson, 
2008; Saracho, 1999, 2000, 2002; Sénéchal et al., 1996; Sénéchal et al., 2008; Snow, 1991; 
Sonnenschein & Munsterman, 2002; Spinillo & Mahon, 2007; Sutton et al., 2007; Van 
Kleeck, 2008; Wenner, 2004; Woud & Hammett, 2006; Zucker, Ward & Justice, 2010.  
A intervenção em Portugal para a promoção de práticas de literacia familiar 
conducentes à aquisição de competências de literacia emergente a famílias com crianças em 
fases mais precoces do desenvolvimento infantil, e com especial enfoque no contexto da 
saúde é escassa (Cruz, 2011).  
Tem havido, contudo, nos últimos anos, um aumento de iniciativas promotoras de 
práticas de literacia familiar, maioritariamente implementados por bibliotecas públicas, a 
famílias com crianças já com quatro e cinco anos de idade (últimos tempos da fase pré-
escolar), com pouca informação ainda sobre a avaliação e impacto dessas mesmas iniciativas 
(Cruz, 2012). 
No âmbito destas iniciativas emergiram também projetos do PNL, com o objetivo 
de elevar os níveis de leitura/literacia dos portugueses em geral e das crianças/jovens em 
particular, de modo a que estes consigam adquirir a capacidade de dar resposta a novos 
desafios e a manter a capacidade de aprendizagem ao longo da vida, importando aqui 
destacar entre outros, o projeto Ler + Dá Saúde (ME: PNL, 2007). 
Este projeto foi concebido no contexto da saúde, sustentado nos efeitos favoráveis 
do aconselhamento dos profissionais de saúde na promoção precoce de leitura em família, à 
criança a partir dos seis meses de idade e até à sua entrada para a aprendizagem formal das 
capacidades básicas de literacia; nos efeitos positivos da promoção precoce da leitura em 




literacia, com benefícios no desenvolvimento integral da criança, e ainda, na correlação 
positiva entre os níveis de literacia e o nível de saúde das populações (ME: PNL, 2007).  
Teve como objetivo esta iniciativa que os profissionais de saúde, nomeadamente ao 
nível dos CSP e nos serviços de pediatria que aderiram a este projeto, se tornassem agentes 
de sensibilização precoce para a leitura em família, de modo a se envolver mais crianças e 
famílias no PNL. Isto, uma vez que estes profissionais têm a oportunidade de acompanhar a 
criança/família desde o seu nascimento até aos dezoito anos de idade, no âmbito das 
consultas de “saúde infantil” de acordo com as O. T. de 2013 da DGS em relação ao PNSIJ. 
Esta síntese, veio confirmar a necessidade de atenção para a importância que tem 
para o desenvolvimento da criança, a promoção precoce de práticas de literacia familiar, 
logo no contexto da saúde, facilitadoras do desenvolvimento de competências de 
comunicação e linguagem (literacia emergente), enquanto estratégia inovadora de educação 
para a saúde para o desenvolvimento integral da criança. 
A família é reconhecida na literatura como o contexto mais natural e eficaz para o 
desenvolvimento da criança (desenvolvimento psico-motor, cognitivo-linguístico e 
psicosocial), e o contexto familiar, como o meio mais profícuo para a implementação 
precoce de práticas de literacia, mais conducentes à literacia emergente (Brazelton, 2009; 
Figueiredo, 2009, 2012; Gomes-Pedro, 2005, Hannon, 1995, 1996; Mata, 1999, 2006, 2008, 
Papalia et al., 2013). 
 Os CSP constituem por sua vez o local mais adequado para a promoção precoce 
destas práticas de literacia familiar, pelo acompanhamento continuado que fazem à 
pessoa/família ao longo do ciclo vital familiar, e os enfermeiros, os interlocutores 
privilegiados para essa mesma promoção, aos pais/figuras parentais com crianças entre os 
seis meses e os cinco anos de idade, no âmbito das intervenções autónomas ao nível do 
PNSIJ (MS: DGS, 2013). 
 Este programa nacional de saúde, tem entre outros, o objetivo de avaliar na criança 
aos cinco anos de idade, da existência de competências para o início da aprendizagem formal 
das capacidades básicas que sustentam o desenvolvimento da literacia (MS: DGS, 2013).  
Contudo, não consta neste mesmo programa como cuidado antecipatório, a 
promoção sistemática de práticas de literacia familiar, com estratégias e atividades mais 
conducentes ao desenvolvimento de competências de comunicação (pré-linguagem), 




consideradas precursoras das competências a avaliar à criança aos cinco anos de idade (MS: 
DGS, 2013). 
Neste sentido, emergiu o desafio neste estudo, de se construir um Programa de 
“Promoção de Práticas de Literacia Familiar para o Desenvolvimento da Criança” 
(PPLFDC), que permita aos enfermeiros nos CSP, dotar de forma sistemática e 
sistematizada, os pais/figuras com crianças entre os seis meses e os cinco anos de idade, de 
conhecimentos, competências e práticas que promovam a literacia emergente, enquanto 
estratégia inovadora de educação para a saúde para o desenvolvimento da criança.  
Assim, apresenta-se de seguida nos próximos três capítulos (dois, três e quatro), o 







Capítulo Dois – Enquadramento metodológico 
 
Após a revisão inicial da literatura com a delimitação da temática, clarificação dos 
conceitos centrais e explanação da sua relação, como objeto de estudo, apresenta-se 
seguidamente o enquadramento metodológico e o desenho da pesquisa com o seu 
faseamento, os procedimentos e as técnicas que os sustentam. 
 
1. Procedimentos metodológicos 
 
Assumiu-se como linha orientadora da estruturação metodológica do processo de 
investigação, a elaboração de um plano geral, que correspondesse à passagem da sua 
conceção à operacionalização do mesmo.  
Este plano constituiu o estabelecimento de um conjunto de procedimentos, métodos 
e técnicas que conduziram à construção de todo o processo de investigação, permitindo 
reunir e analisar todos os dados de forma objetiva, sistemática e fiável, de modo a se 
concretizar os objetivos da investigação (Fortin, 2009; Grove, Burns & Gray, 2013, 2015; 
Polit & Beck, 2017; Quivy & Campenhoudt, 2008; Vilelas, 2009). 
Em resposta ao problema, às questões de investigação e ainda aos objetivos do 
estudo, este teve como ponto de partida, a justificação do estudo de investigação enquanto 
alicerce para quem investiga, e também, para a disciplina de Enfermagem, de modo a se 
poder nortear e a sustentar práticas de cuidados de qualidade e baseadas na evidência (Fortin, 
2009; Grove, Burns & Gray, 2013, 2015; Quivy & Campenhoudt, 2008; Vilelas, 2009). 
De acordo com Meleis (1997), o domínio do conhecimento de uma disciplina 
constitui-se como eixo da própria disciplina. 
 
1.1- Da problemática à justificação do estudo  
 
Para a concretização dos objetivos de investigação e do plano metodológico para 
os atingir, foi necessário estabelecer antes de mais a problemática da investigação, isto é, o 
nosso ponto de partida.  
De acordo com os resultados da revisão inicial da literatura, pudemos estabelecer 




da literacia reconhece que a aprendizagem da leitura e da escrita enquanto capacidades 
básicas que sustentam o desenvolvimento da literacia se inicia muito antes do seu ensino 
formal.  
Em segundo, que é também consensual que a criança convive desde que nasce em 
diferentes comunidades de literacia, destacando-se desde logo, o contexto familiar, mas 
também, a creche e o jardim-de-infância.  
E por fim, que esse contacto precoce da criança com diferentes fontes e materiais 
de leitura e escrita nestes diferentes contextos, cria a oportunidade de esta desenvolver 
precocemente, competências de literacia emergente, consideradas como precursoras da 
aprendizagem formal das capacidades básicas de literacia (Haney & Hill, 2004; Hannon, 
1995, 1996; Justice & Pullen, 2003; Kassow, 2006; Mata, 1999, 2004, 2006, 2008). 
 Essas competências são reconhecidas no PNSIJ (DGS, 2013), como objeto de 
avaliação na consulta de “saúde infantil” à criança aos cinco anos de idade, - avaliação da 
existência de competências para o início da aprendizagem formal (em Portugal, ingressam 
no 1° ciclo do ensino básico, as crianças que completam seis anos de idade até 15 de 
Setembro de cada ano escolar, de acordo com o Decreto-Lei nº 176/2012).  
Ainda no âmbito deste programa de saúde, em relação aos cuidados antecipatórios 
a promover à criança/família até aos cinco anos de idade, nomeadamente, as atividades 
promotoras do desenvolvimento infantil, não constam de modo explícito, estratégias e 
atividades a desenvolver entre os pais/figuras parentais e a criança, com uma relação mais 
significativa com a literacia emergente. 
Nesse sentido, devem ser criadas as condições necessárias para o desenvolvimento 
atempado e consolidado das competências de literacia emergente da criança antes do início 
da aprendizagem formal (Caspe, 2003; Haney & Hill, 2004; Hannon, 1995, 1996; Mata, 
1999, 2004, 2006, 2008; Rombert 2013, 2017; Rose & Atkin, 2007; Saracho, 2008 Sim-Sim, 
Silva & Nunes, 2008).   
Tendo em conta que a família é o meio mais natural e eficaz para o desenvolvimento 
da criança (Gomes-Pedro, 2005), justifica-se a necessidade de construção de um programa 
de literacia familiar, que oriente a promoção precoce da literacia emergente e a sua avaliação 
e acompanhamento, enquanto estratégia inovadora de educação para a saúde para o 
desenvolvimento da criança (psicomotor, cognitivo-linguístico e psicossocial). 
Os programas de literacia familiar são uma opção válida e necessária para a 




a aquisição por parte da criança nos primeiros anos de vida, de competências de literacia 
emergente (Cruz, 2011; Hannon, 1995, 1996, 2005; Mata, 1999, 2006, 2008; Pacheco, 2012; 
Peixoto, Leal & Cadima, 2008). 
Espera-se que a construção e implementação de programas de literacia familiar dê 
necessariamente lugar, a mudanças significativas por parte dos pais/figuras parentais, tanto 
em relação ao modo como passarão a percecionar a importância da aprendizagem destas 
competências, como ao tipo de interação a estabelecer com a criança em práticas de literacia 
familiar, para uma relação mais significativa com a aquisição de competências da literacia 
emergente (Cruz, 2011; Levy et al., 2006; Sénéchal & LeFevre, 2002; Sénéchal et al., 2008).  
Todavia, nem todos os pais/figuras parentais possuem conhecimentos no domínio 
da literacia emergente, nem consciência das potencialidades que o seu desempenho a este 
nível, durante os anos que antecedem o início da aprendizagem formal, poderá ter no sucesso 
do percurso escolar e do desenvolvimento da literacia da criança ao longo da vida. 
Nesse sentido, e partindo do pressuposto que todas as famílias têm práticas de 
literacia que devem ser valorizadas e sentidas como úteis, (Mata, 1999), nem todos os 
pais/figuras parentais que promovem práticas de literacia com a criança em contexto 
familiar, adotam, contudo, estratégias e atividades mais adequadas à aquisição por parte da 
criança de competências de literacia emergente. 
Enquanto primeiros prestadores de cuidados à criança, os pais/figuras parentais, 
têm poucos recursos onde possam obter informações sobre as estratégias e atividades de 
literacia a desenvolver com a criança, logo nos primeiros anos de vida, (Cruz, 2011; Pacheco, 
2012) com vista à promoção precoce da literacia emergente, desenvolvendo com isso muito 
deles, poucas atividades neste domínio no contexto familiar.  
Esta lacuna e a escassez de estudos de investigação de promoção de literacia 
emergente no contexto da saúde, justificaram e reforçaram a necessidade de se construir um 
programa de literacia familiar, que vise dotar os pais/figuras parentais com crianças até aos 
cinco/seis anos de idade, de conhecimentos, atitudes e práticas importantes para o seu 
desempenho no desenvolvimento e aquisição da literacia emergente na criança.  
De acordo com os resultados dos estudos que avaliam os efeitos deste tipo de 
programas de literacia familiar, constata-se que estes produzem efeitos estatisticamente 
significativos, mesmo quando as intervenções de literacia no contexto familiar, são de pouca 




pais/figuras parentais na interação com a criança em torno de práticas de literacia familiar 
(Sénéchal, 2006). 
A construção de programas de literacia familiar poderá contribuir para o 
envolvimento intencional dos pais/figuras parentais enquanto elementos ativos e conscientes 
da sua intervenção, na aprendizagem da literacia da criança, fomentando logo nos primeiros 
anos de vida, práticas de literacia familiar, mais conducentes ao desenvolvimento e aquisição 
de competências de literacia emergente.  
Nesse sentido, torna-se essencial promover no contexto da saúde, práticas de 
literacia familiar mais conducentes ao desenvolvimento de competências de literacia 
emergente, minimizando deste modo, a influência de fatores sociais e culturais que possam 
condicionar as oportunidades de aprendizagens de qualquer criança. 
Estes programas de promoção de práticas de literacia familiar tendo como alvo, 
crianças até aos cinco anos de idade, pretendem capacitar os pais/figuras parentais, para a 
aquisição de um conjunto de conhecimentos, atitudes e práticas, que envolvam a criança de 
modo ativo e o mais precocemente possível, em atividades de literacia, permitindo com isso, 
a aquisição de competências de literacia emergente com repercussões positivas no 
desenvolvimento da criança.  
Justificada a pertinência da problemática em investigação (promoção precoce de 
práticas de literacia familiar para o desenvolvimento da criança) não é de menos reforçar a 
sua importância na área de estudo em que se insere a presente investigação.  
Considerando que a CIPE® versão 2.0 (OE, 2015), integra o termo literacia no eixo 
dos focos, definindo-a do ponto de vista do conceito, como “Capacidade”, não está 
padronizada, contudo, uma linguagem e uma prática sistemática e sistematizada nas 
atividades dos enfermeiros, para a promoção da literacia emergente, a par de outros cuidados 
antecipatórios no âmbito do PNSIJ (DGS, 2013). 
Este programa nacional de saúde que entrou em vigor a partir de 1 de junho de 2013 
substituindo o Programa-Tipo de Atuação em Saúde Infantil e Juvenil, Orientação Técnica 
nº 12 (DGS, 2005) tem como principais alterações: “a cronologia das consultas referentes 
a idades-chave de vigilância, as alterações das curvas de crescimento da Organização 
Mundial de Saúde (OMS) e as questões relacionadas com o desenvolvimento infantil, 
nomeadamente nas perturbações emocionais e do comportamento e maus tratos” DGS 




Com interesse para esta dissertação destacamos a alteração da cronologia dos 
exames de saúde, com a necessidade da introdução da consulta aos cinco anos de idade, com 
o objetivo de avaliar na criança a existência de competências para o início da aprendizagem. 
Mas, de forma mais pertinente para os objetivos da presente investigação, o PNSIJ 
(2013, pág. 7), tem como uma das linhas-mestras: a “valorização dos cuidados 
antecipatórios como fator de promoção de saúde e prevenção da doença, nomeadamente 
facultando aos pais e outros cuidadores, os conhecimentos necessários ao melhor 
desempenho no que respeita (…) ao exercício da parentalidade, em particular no domínio 
dos novos desafios da saúde”, onde enquadramos, a mudança de paradigma na construção e 
apreensão do processo de desenvolvimento da literacia, em que a criança/família, têm um 
papel de destaque logo nos primeiros cinco anos de vida. 
Julgámos assim essencial para promover precocemente a literacia emergente, o 
desenvolvimento do conhecimento em enfermagem, face a programas promotores de 
práticas de literacia familiar, mais conducentes ao desenvolvimento da literacia emergente, 
enquanto estratégia inovadora de educação para a saúde para o desenvolvimento da criança.  
As razões apresentadas ao longo do primeiro capítulo reforçam a importância da 
promoção precoce do envolvimento dos pais/figuras parentais de forma intencional em 
práticas de literacia no contexto familiar, e em interação afetiva de qualidade com a criança, 
para o desenvolvimento da literacia com repercussões positivas no seu próprio 
desenvolvimento.  
 A escassez em Portugal de programas de literacia familiar que promovam no 
contexto da Saúde, de forma sistemática e sistematizada, o desenvolvimento e aquisição de 
competências de literacia emergente nos primeiros anos de vida e no contexto familiar, 
justificam também a pertinência do presente estudo. 
A sua relevância prende-se por um lado por a construção de programas de literacia 
familiar, promover na criança a aquisição de competências de literacia emergente, 
facilitadora do início da aprendizagem formal, contribuindo deste modo, para o sucesso do 
seu percurso escolar e do desenvolvimento ao longo do seu ciclo de vida, da literacia em 
geral e da literacia em saúde em particular, e por outro, por poder contribuir para a 





1.2 - Programa de Promoção de Práticas de Literacia Familiar para o Desenvolvimento da 
Criança. Da Problemática ao Quadro Teórico 
 
Justificada a sua pertinência e relevância e constatada a escassez no contexto da 
saúde em Portugal, da promoção precoce, sistemática e sistematizada, de práticas de literacia 
familiar, conducentes ao desenvolvimento da literacia emergente enquanto estratégia de 
educação para a saúde para o desenvolvimento da criança, levou a emergir o desafio de se 
desenvolver um estudo de investigação neste âmbito. 
Para tal, começou-se por construir antes de mais o quadro teórico que permitiu 
fundamentar e enquadrar no estudo, a proposta de construção do Programa de “Promoção 
de Práticas de Literacia Familiar para o Desenvolvimento da Criança” (PPLFDC) para ser 
implementado no conexto da saúde.  
O desenvolvimento deste quadro teórico no presente processo de investigação, 
assumiu metodologicamente, expressar através de conceitos e pressupostos, de uma forma 
mais ampla, os fenómenos de interesse para a disciplina de Enfermagem (Meleis, 2007, 
1999, 1997).  
Assumindo que a teoria permite uma prática mais eficiente e eficaz, reduzindo os 
custos e os riscos de uma ação apenas baseada no processo de “tentativa e erro” e na 
sensibilidade do enfermeiro, desenvolveu-se ainda algumas considerações pertinentes sobre 
os estudos de Teorias de Meleis (2007, 1999,1997), enquanto estrutura do conhecimento de 
Enfermagem.  
A necessidade da construção teórica é essencial para qualquer disciplina, 
nomeadamente nas que procuram delimitar a sua área de saber, como é o caso entre outras, 
da disciplina de Enfermagem.  
A teoria é um elemento essencial para o desenvolvimento de qualquer disciplina, e 
constitui um componente básico do conhecimento disciplinar, que permite dar sentido ao 
mundo empírico, e conhecer de forma mais coerente e controlada, a prática que dá forma e 
identificação a uma disciplina, definindo os seus resultados e o propósito da sua prática 
(Villalobos, 2007). 
A teoria juntamente com a investigação podem ser agentes de mudança que 
permitam que a enfermagem não só sustente a prática de cuidados, como também, faça 




pessoas/famílias/comunidades, como a de mudar também com evidência, as políticas, 
programas, projetos e normas no âmbito da Saúde (Villalobos, 2007).   
O desenvolvimento da teoria de Enfermagem implica a conceção de ideias, ou seja, 
a sua “conceptualização”, que é definida como o ato de conceber e de compreender alguns 
aspetos da realidade da disciplina, agrupados com o objetivo de descrever e explicar a 
relação entre os fenómenos, predizer consequências e prescrever cuidados (Meleis, 2007; 
1997).  
Meleis (2007) refere que a disciplina de Enfermagem precisa de ter teorias que 
descrevam fenómenos, que expliquem a relação entre eles, que tenham estruturas de 
intervenções e que prescrevam resultados. 
Entendeu-se que o programa que se propôs construir se enquadrasse no cuidado de 
enfermagem, no sentido em que sustenta os quatro conceitos centrais da disciplina de 
enfermagem (Pessoa/Ambiente/Enfermagem/Saúde), com a intenção de nortear a prática de 
cuidados a uma determinada população específica, apresentando na metodologia do cuidado, 
as intervenções e as atividades de enfermagem de acordo com os resultados esperados. 
Neste sentido, a promoção de práticas de literacia emergente no contexto familiar, 
no âmbito das intervenções autónomas dos enfermeiros ao nível do PNSIJ nos CSP, 
enquadra-se no conceito de Enfermagem; as práticas de literacia familiar promovidas pelos 
pais/figuras parentais à criança em interação afetiva de qualidade, com o conceito de 
Ambiente; a criança até aos cinco/seis anos de idade, com o conceito de Pessoa e a aquisição 
de competências de literacia emergente precursoras do desenvolvimento da literacia, com 
repercussões positivas no desenvolvimento da criança, com o conceito de Saúde. 
Meleis (1999, 1997) para um melhor entendimento quer do desenvolvimento da 
teoria, quer consequentemente da disciplina (Enfermagem), apresenta a definição de 
conceitos aplicados ao desenvolvimento e avaliação de Teorias, como: a definição de 
filosofia, de ciência, de paradigma, de disciplina, de domínio, de fenómeno, de pressupostos, 
de conceito, de proposições, de declarações, de teoria e de teoria de Enfermagem. 
Sendo estas definições conhecidas, importa destacar entre estas, as definições que 
ajudam a enquadrar a proposta de programa de PPLFDC, não só no cuidado de enfermagem, 
como também, na teoria prática, que se espera de médio alcance (Meleis, 1999, 1997).  
Meleis (1999, 1997) define fenómeno (área de atenção de enfermagem), como um 
aspeto da realidade, que pode ser vivenciado ou sentido conscientemente, em que o 




processo ou um conjunto de acontecimentos ou de situações. O fenómeno pode estar 
limitado no tempo e no espaço e pode ser descrito em vivências que resultam de experiências 
ou da conexão de factos. Os pressupostos ou suposições usadas como sinónimos são 
declarações, verificações, identificações, constatações, observações ou afirmações, que 
descrevem conceitos teóricos ou fazem a conexão de dois conceitos, baseados em factos, 
aceites como verdadeiros e que representam crenças, valores e objetivos, enquanto fio 
condutor dos diferentes aspetos do conhecimento. As suposições são afirmações confiáveis, 
seguras, garantidas e assumidas como certas pelas teorias, pelos conceitos ou pelas pesquisas 
(Meleis, 1999, 1997 cit. por Wall, 2012). Meleis descreve conceito, como termo utilizado 
para descrever um fenómeno ou um conjunto de fenómenos. O conceito, segundo esta autora 
define uma denominação precisa de ideias relacionadas com o fenómeno e a sua 
denominação ou descrição, facilita a sua análise e desenvolvimento. Este desenvolvimento 
passa por vários processos como: a definição, diferenciação, delineação de antecedentes e 
consequências, modelação e criação de analogias e sintetização. O termo operacional é 
também utilizado por Meleis (1999), para a definição de um conceito com vínculo à prática 
de cuidados e que necessita de estar relacionado com a realidade, de modo a ser relevante 
para a disciplina de Enfermagem. Para a mesma autora, proposições teóricas são declarações 
sobre a natureza dos eventos, das situações e ações e descrevem relações entre eles e podem 
evoluir, para a descrição da propriedade de um conceito. Meleis (1999) refere que diferentes 
declarações facilitam o desenvolvimento de alguns conceitos, explicando o fenómeno em 
estudo, podendo unir por vezes os conceitos, servindo o seu desenvolvimento para descrever, 
explicar, predizer ou prescrever cuidados. Ainda de acordo com Meleis (1999, 1997), Teoria 
é uma articulação organizada e sistemática de uma série de definições que se relacionam de 
forma coerente com as questões de uma disciplina e que se articulam como um todo. 
Reporta-se a uma descrição simbólica que retrata os aspetos da realidade, que servem para 
descrever, explicar, prever ou prescrever acontecimentos, eventos, respostas, condições, 
relações e etc., e nesse sentido, as teorias lidam com conceitos que se relacionam com os 
fenómenos da disciplina, e estes por sua vez, relacionam-se entre si, dando forma às 
proposições teóricas. E por fim para esta autora, Teoria de Enfermagem, consiste no ato de 
conceber e de compreender alguns aspetos da realidade da disciplina, agrupados e 
comunicados com o objetivo de descrever fenómenos, explicar a relação entre fenómenos, 




Neste sentido, na proposta do programa de PPLFDC, enquadrou-se a definição de 
fenómeno (área de atenção de enfermagem), no termo “literacia” que corresponde à 
capacitação, ou seja, ao processo de aquisição da literacia emergente enquanto precursora 
do desenvolvimento da literacia, limitado do ponto de vista temporal, à consulta de 
enfermagem à criança dos seis meses aos cinco anos de idade, no âmbito do PNSIJ, e em 
termos de espaço, aos CSP. 
Enquadrando o programa de PPLFDC na definição dos pressupostos, pode-se 
inferir que este programa faz a conexão de dois conceitos baseados em factos e aceites como 
verdadeiros (promoção precoce de práticas de literacia familiar e desenvolvimento da 
literacia emergente) que representam crenças (importância da participação ativa, intencional 
e precoce, dos pais/figuras parentais e da própria criança em práticas de literacia familiar 
com interações de qualidade afetiva e a aquisição de competências de literacia emergente), 
em que estas suposições são confiáveis, seguras e assumidas como certas na revisão da 
literatura.  
Por sua vez o termo (literacia) corresponde à definição de um conceito operacional, 
segundo Meleis (1999, 1997), com vínculo à prática de cuidados, relacionado com atividades 
promotoras do desenvolvimento psicomotor, cognitivo-linguístico e psicossocial da criança, 
e nesse sentido, relevante para a disciplina de Enfermagem. 
As proposições teóricas que são de acordo com Meleis (1999, 1997), declarações 
sobre a natureza das ações e que descrevem relações entre elas, pode-se enquadrar na 
proposta do programa de PPLFDC, a relação entre a promoção precoce de literacia 
emergente no contexto familiar e o desenvolvimento da criança, que podem evoluir, para a 
descrição da propriedade de um conceito. 
Importa ainda aqui referir, que o programa de PPLFDC para além de se sustentar 
como atrás se referiu, na definição de Cuidado de Enfermagem de Meleis (sustentado nos 
conceitos centrais de Enfermagem) inscreve-se também, na Teoria de Enfermagem de 
acordo com a definição desta mesma autora. Compreende alguns aspetos da realidade da 
disciplina de Enfermagem agrupados e comunicados com o objetivo de descrever e explicar 
a relação entre fenómenos (literacia emergente/práticas de literacia 
familiar/desenvolvimento da criança), de predizer consequências (a estimulação da criança 
para o desenvolvimento da literacia emergente em fases precoces do desenvolvimento, pode 
ser um fator preditivo positivo de menor dificuldade no início da aprendizagem formal e de 




enfermagem (na proposta do programa de PPLFDC com intervenções de enfermagem, com 
os resultados esperados e com as respetivas atividades/especificações).  
Segundo Meleis (2007), as teorias contribuem para a concetualização de diferentes 
aspetos da prática de cuidados, componentes ou conceitos para o domínio da Enfermagem e 
refletem diferentes realidades e aspetos da disciplina, que podem ser utilizadas para 
descrever, explicar e prescrever diferentes aspetos do cuidado. De acordo com a mesma 
autora, a Enfermagem necessita de teorias que descrevam fenómenos, que expliquem as 
relações entre eles, que contenham uma estrutura de intervenções e que prescrevam 
resultados, tal como se propõe com a construção do programa de PPLFDC. As teorias de 
situação específica ou as teorias práticas de médio alcance, são propostas desta mesma 
autora, para desenvolver generalizações limitadas, que permitam chegar a diversas respostas. 
Segundo ainda, Meleis (2007, 1999, 1997), estas teorias práticas podem ser também 
classificadas segundo os seus objetivos, podendo estas serem teorias descritivas e teorias 
prescritivas. Assim, teorias de situação-específica ou teorias práticas (têm como foco, uma 
situação específica de Enfermagem, que reflete a prática e restringem-se a uma população 
específica ou a uma área ou campo de atuação específico).  
É neste nível de abstração que se pretendeu enquadrar a proposta do programa de 
PPLFDC.  
Estas teorias práticas são limitadas a desenvolver uma compreensão de populações 
específicas e fornecem, uma estrutura ou orientação para a ação, com o objetivo de nortear 
e moldar a prática de cuidados nesse campo específico de intervenção de enfermagem. Em 
relação a estas teorias de médio alcance, Meleis (2005, 2007), considera ainda que o seu 
aparecimento revelou um avanço significativo para o desenvolvimento disciplinar. Refere 
também, que estas teorias se ocupam de fenómenos específicos da realidade, que manuseiam 
um número limitado de conceitos concretos, que estão definidos operativamente, e de 
pressupostos que deixam perceber com clareza as suas relações. Meleis (1999, 1997) refere 
ainda que a Enfermagem é uma disciplina orientada para a prática, pois na sua missão 
primária, está sempre a relação do cuidado à pessoa num determinado contexto. Tanto os 
aspetos práticos como os aspetos teóricos, são pilares fundamentais para a Enfermagem, quer 
enquanto disciplina quer enquanto prática, que precisam de estar integrados, para 
impulsionar não só a continuidade de estudos teóricos, como também, para o 




Com interesse para este estudo deu-se então ênfase, às teorias práticas ou de 
situação-específica e prescritivas, que estão voltadas para as “terapêuticas” de Enfermagem 
e para as consequências das suas intervenções. 
Assim, as teorias prescritivas são compostas por declarações (intervenções de 
enfermagem na proposta do programa de PPLFDC) que assumem mudanças (alteração de 
atitudes dos pais/figuras parentais e do envolvimento precoce ativo da criança no processo 
de construção da literacia) que indicam as consequências (aquisição de competências de 
literacia emergente), por estratégias e atividades de Enfermagem (atividades promotoras do 
desenvolvimento da comunicação e da linguagem oral e escrita/literacia emergente). A teoria 
prescritiva tem como objetivo designar a prescrição (promoção precoce de práticas de 
literacia familiar) e os seus componentes (domínios e componentes da literacia emergente), 
o tipo de cliente para quem a prescrição é direcionada (criança até aos cinco anos de idade), 
as condições em que a prescrição pode acontecer (consulta de enfermagem no âmbito do 
PNSIJ nos CSP) e seus resultados (aquisição de literacia emergente antes da entrada da 
criança para a aprendizagem formal das capacidades básicas de literacia).  
Esse tipo de teoria prática e prescritiva, articula as condições no processo de vida 
(desenvolvimento da criança), na relação ser humano-ambiente (promoção precoce de 
experiências positivas de literacia, em interação de qualidade afetiva, entre pais/figuras 
parentais e a criança, logo no contexto familiar) e no estado de saúde de quem precisa de 
determinada intervenção (criança até à entrada para a aprendizagem formal das capacidades 
básicas de literacia), bem como, o resultado sobre o processo de vida do cliente, do seu 
estado de saúde e da sua interação com o ambiente, que também está presente na proposta 
do PPLFDC (aquisição de competências de literacia emergente facilitadoras do início da 
aprendizagem formal, do sucesso escolar e desenvolvimento da literacia ao longo da vida).  
A elaboração deste quadro teórico que sustentou este processo de investigação, teve 
também como base, para além das teorias prescritivas, outras teorias e modelos de 
enfermagem, que orientam a práxis dos enfermeiros e que realçam com mais enfoque a 
importância da família e da sociedade em geral, como determinante para o processo de 
desenvolvimento da pessoa ao longo do seu ciclo vital. E nesse sentido, destacamos: 
O desenvolvimento da Teoria das Transições de Afaf Meleis (teoria de médio 
alcance), iniciada na década de sessenta, e que na década de oitenta, juntamente com Norma 
Chick, descrevem “transição” como um conceito para a enfermagem, desenvolvendo com 




realçando o papel da família (pais/figuras parentais) e da sociedade em geral (sistema 
educativo – creche/jardim-de-infância, sistema social, da saúde, e etc.) como fatores 
facilitadores ou inibidores das transições, centrando assim, a necessidade da atenção dos 
enfermeiros na Pessoa (criança até aos cinco anos de idade), que individualmente desenvolve 
os processos de transição em interação com os outros (pais/figuras parentais/família) e com 
o seu meio ambiente (contexto familiar, creche, jardim-de-infância, bibliotecas, serviços de 
saúde, e etc., (Chick e Meleis, 1986 e Meleis, 2000). 
E ainda, o Modelo Dinâmico de Avaliação e Intervenção Familiar (MDAIF), 
(Figueiredo, 2009, 2012) em que a autora, identifica a Família como alvo dos Cuidados dos 
Enfermeiros, indicando que entre outros aspetos, uma das características do sistema familiar, 
é o seu estado de permanente mudança que permite a sua continuidade, e que a Família, está 
sujeita a constantes mudanças internas e externas, que advém das interações entre os seus 
membros (criança/pais/figuras parentais) e/ou da constante interação da família com o meio 
ambiente em que se insere (creche, jardim-de infância, bibliotecas, serviços de saúde, etc.,).  
Deste modo, pode-se inferir que quer a interação da criança com os pais/figuras 
parentais, quer a interação da criança/família com a comunidade onde se inserem, são 
considerados fatores determinantes para o desenvolvimento da criança, mas também, uma 
área de atenção dos enfermeiros na sua prestação de cuidados à criança/família nos CSP, 
nomeadamente, ao nível do foco papel parental nas famílias com filhos pequenos 
(Figueiredo, 2009, 2012).    
 
Em síntese: 
 A construção deste quadro teórico de acordo com o nível de abstração que se 
considerou o mais adequado para uma prática mais eficiente e mais eficaz, assentou na teoria 
prescritiva de médio alcance (Meleis, 1997, 1999, 2007), no desenvolvimento da Teoria das 
Transições de Afaf Meleis (Chick & Meleis, 1986 e Meleis, 2000), e no MDAIF (Figueiredo, 
2009, 2012), que suportaram a construção da proposta do programa de PPLFDC, de modo a 
poder nortear e a moldar a prática de cuidados de enfermagem ao nível do PNSIJ (DGS, 





1.2.1 - Programa de Promoção de Práticas de Literacia Familiar para o Desenvolvimento da 
Criança. Do problema, ao objetivo geral do estudo e às questões de investigação 
 
Do problema de investigação: a necessidade da promoção precoce de práticas de 
literacia familiar conducentes à aquisição de competências de literacia emergente, enquanto 
estratégia de EpS para o desenvolvimento da criança, fez emergir como objetivo geral do 
estudo: construir um programa de PPLFDC, que permita aos enfermeiros nos CSP, dotar de 
forma sistemática e sistematizada, os pais/figuras parentais com crianças entre os seis meses 
e os cinco anos de idade, de conhecimentos, atitudes e práticas, que promovam na criança, 
competências de literacia emergente, enquanto estratégia de educação para a saúde para o 
desenvolvimento da criança.  
Da problematização da investigação surgiu a pergunta de partida: Será que a 
promoção precoce de práticas de literacia familiar com vista à literacia emergente pode 
constituir uma estratégia de EpS, para o desenvolvimento da criança? 
Centrada nesta pergunta de partida e na sua relação com a problemática de 
investigação e com o objetivo geral do estudo, emergiram também, um conjunto de questões 
de investigação, que possibilitaram um maior rigor e precisão no estabelecimento dos 
conceitos-chave em estudo, da população alvo, dos métodos e técnicas de avaliação dos 
resultados, em suma, no que sustentou todo o percurso de investigação (Burns & Grove, 
2012; Ellis, 2013; Wood & Ross-Kerr, 2001).  
Assim, emergiram as seguintes questões a saber: 
1ª (1a) – Que práticas de literacia familiar conducentes à aquisição de competências 
de literacia emergente têm sido promovidas no contexto da saúde? 
2ª (2a) – Que atividades integram a promoção de práticas de literacia familiar 
conducentes à aquisição de competências de literacia emergente, enquanto estratégia de EpS 
para o desenvolvimento da criança? 
3ª (3b) – Que áreas e atividades relacionadas com o desenvolvimento da criança, os 
enfermeiros têm em atenção na sua prática de cuidados no âmbito do PNSIJ (DGS, 2013) 
nos CSP? 
4ª (4c) – Que estratégias de educação para a saúde no âmbito da promoção de 
práticas de literacia familiar conducentes à aquisição de competências de literacia 




5ª (5c) – Que indicadores sustentam ganhos de competências de literacia emergente, 
com repercussões positivas no desenvolvimento da criança sensíveis aos cuidados de 
enfermagem?  
O percurso de investigação levou-nos em relação às duas primeiras questões de 
investigação (1a e 2a), a definir os seguintes objetivos específicos:  
 a) Identificar práticas de literacia familiar mais conducentes à aquisição de 
competências de literacia emergente, enquanto estratégia de EpS para o desenvolvimento da 
criança; 
 b) Identificar estratégias e atividades que integram as práticas de literacia familiar, 
mais conducentes à aquisição de competências de literacia emergente, enquanto estratégia 
de EpS para o desenvolvimento da criança; 
Em relação à terceira questão de investigação (3b), estabeleceu-se como objetivo 
específico: 
 c) Identificar as áreas e as atividades relacionadas com o desenvolvimento da 
criança, que os enfermeiros têm em atenção na sua prática de cuidados, ao nível do PNSIJ 
(DGS, 2013) nos CSP; 
E considerando as duas últimas questões de investigação (4c e 5c), foram definidos 
os seguintes objetivos específicos: 
d) Conhecer as estratégias de EpS no âmbito da promoção de práticas de literacia 
familiar conducentes à aquisição de competências de literacia emergente, que sejam as mais 
adequadas para o desenvolvimento da criança;  
e) Conhecer os indicadores que sustentem ganhos na aquisição de competências de 
literacia emergente com repercussões positivas no desenvolvimento da criança, sensíveis aos 
cuidados de enfermagem. 
 
1.3 - Plano de Investigação: Paradigma, Métodos e Tipo de Estudo 
 
O processo de investigação implicou também a necessidade de se criar um plano de 
investigação, suportado obviamente, num conjunto de procedimentos, métodos e técnicas.  
Entendendo o paradigma como o modo como se vê e se interpreta a realidade 




metodológicos, optou-se para uma melhor compreensão do fenómeno em estudo, 
desenvolvê-lo, integrado num paradigma qualitativo. 
 O enfoque neste paradigma assume que a realidade é uma construção social, e que 
esta realidade subjetiva vai sendo construída na interação entre o investigador e o fenómeno 
em estudo, que tem como finalidade, compreender os sentidos/significados coproduzidos 
pelos diferentes autores em contexto da prática de cuidados, e em que o investigador procura 
ser apenas, um intérprete dessa realidade singular e contextual, a partir dos textos produzidos 
pelos participantes no estudo (Flick, 2005; Mack et al., 2005).  
Assim, este paradigma qualitativo permitiu conhecer a realidade pela interpretação 
dos significados que os diferentes atores implicados no estudo, atribuíram ao fenómeno em 
causa (Fortin, 2009; Grove, Burns & Gray, 2013, 2015; Polit & Beck, 2017; Quivy & 
Campenhoudt, 2008; Vilelas, 2009).  
E nesse sentido, integrou-se este estudo no método ou tipo de estudo interpretativo, 
por ser por um lado, um dos métodos mais significativos neste paradigma qualitativo, e por 
outro, porque a base empírica que sustenta este tipo de estudo, são os registos que vão sendo 
feitos ao longo de todo o processo de investigação (Canastra et al., 2015). Esta opção 
prendeu-se também, pelo facto de este estudo se centrar na interpretação dos significados 
que os participantes atribuem à sua realidade subjetiva (Munhall & Boyd, 1993). 
Revestiu-se ainda este estudo de um carácter exploratório e descritivo, com a 
finalidade de formar conceitos e ideias, capazes de tornar os problemas mais precisos, de 
procurar conhecer as características dos conceitos em estudo, e de identificar ainda, as 
relações existentes entre os conceitos centrais do estudo (literacia emergente/literacia 
familiar/práticas de literacia familiar/desenvolvimento da criança), para se poder descobrir 
a possível associação entre eles (Selltiz et al., 1967 cit. por Vilelas, 2009). 
Na investigação no contexto da Saúde, é cada vez mais evidente também, a 
necessidade do envolvimento do investigador na multidimensionalidade das questões 
inerentes ao ser humano. E nesse sentido, a metodologia qualitativa, suportada no paradigma 
interpretativo, surge como uma abordagem mais facilitadora de um melhor entendimento 
dos fenómenos cada vez mais complexos, tornando-se com isso, uma metodologia, cada vez 
mais utilizada nas ciências da saúde, e particularmente, na Enfermagem (Vilela, 2009).  
Também de um modo muito particular, importa destacar que os estudos de natureza 
qualitativa, permitem o desenvolvimento de modelos e teorias de enfermagem, sobre as 




disciplina, norteando muitas vezes, a sua própria prática, como é o caso em concreto da 
disciplina de Enfermagem (Vilelas, 2009).  
 
1.4 - Procedimentos éticos e formais 
 
Qualquer investigador depara aquando do processo de investigação com questões 
de ordem moral e ética que devem ser sempre tidas em atenção. De acordo com Fortin 
(2009), a investigação no domínio da saúde envolve o ser humano, e nesse sentido, as 
considerações éticas têm relevância logo no início da investigação, sustentadas, nos 
princípios éticos baseados no respeito pela dignidade humana.   
Segundo a mesma autora é fundamental que cada investigador tenha em atenção os 
sete princípios determinados pelos códigos de ética (Énoncé de politique des trois Conseils, 
1998), como: o respeito pelo consentimento livre e esclarecido; o respeito pelos grupos 
vulneráveis; o respeito pela vida privada e pela confidencialidade das informações 
pessoais; o respeito pela justiça e pela equidade; o equilíbrio entre vantagens e 
inconvenientes; a redução dos inconvenientes e a otimização das vantagens (Fortin, 2009 
pág. 186).  
De modo a garantir os princípios éticos e os procedimentos formais inerentes a 
qualquer estudo de investigação, foi feito antes de mais, o pedido formal à Comissão de Ética 
da ARSLVT, I.P., que após a entrega do protocolo de investigação, do consentimento livre 
e esclarecido e do questionário a aplicar aos enfermeiros de um ACES da zona sul do nosso 
país, emitiu um parecer, considerando que estavam reunidas as condições para a 
concretização do presente estudo (Anexo 1). 
Todos os procedimentos foram também realizados, após a obtenção da autorização 
solicitada ao conselho diretivo do ACES em causa (Anexo 2), em que ficou também 
expresso nesse mesmo pedido, o âmbito do estudo, os objetivos do mesmo e o consentimento 
livre e esclarecido a entregar aos enfermeiros. 
 Foram realizadas reuniões prévias com os enfermeiros coordenadores das 
diferentes UF: (USF e UCSP), de modo a apresentar o questionário, a finalidade do estudo, 
do método e técnicas de pesquisa a utilizar, e a assegurar também, que todos os 
intervenientes seriam convidados voluntariamente a integrarem o estudo, depois de 




o estudo em qualquer altura se assim o pretendesse, e que seria ainda assegurado, o 
esclarecimento de quaisquer dúvidas que os participantes pudessem vir a levantar, 
garantindo o respeito pelo consentimento livre e esclarecido dos enfermeiros e à proteção 
contra o desconforto e prejuízo. 
Foi ainda salvaguardada a identidade dos enfermeiros na divulgação dos resultados 
obtidos, quanto à descrição das práticas dos enfermeiros no âmbito dos parâmetros a avaliar 
e dos cuidados antecipatórios a promover, ao nível do PNSIJ (DGS, 2013) garantido a 
confidencialidade das respostas, respeitando o anonimato dos inquiridos por codificação dos 
questionários, assegurando também aos enfermeiros, que os dados se destinariam apenas 
para este estudo, e não a outros fins, e que seriam disponibilizados os resultados do mesmo, 
caso fosse do seu interesse e da instituição, garantindo assim, o respeito pela 
confidencialidade das informações pessoais.  
Todos os participantes assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido para 
efetivarem a sua participação no estudo.  
 
1.5 - Desenho do estudo e as fases da investigação. Do método às técnicas de pesquisa 
 
A revisão inicial da literatura que permitiu para além da definição o mais 
objetivamente possível, do problema de investigação e da clarificação dos conceitos-chave 
que sustentaram e fundamentaram o nosso quadro teórico, permitiu ainda, através do 
contacto com a maioria dos estudos realizados nesta área do conhecimento, onde se enquadra 
a nossa problemática, perceber também, qual a opção pelo método ou tipo de estudo que foi 
mais utilizado (Canastra et al., 2015).  
Após a delimitação conceptual e metodológica do plano geral de investigação, 
centrou-se agora a atenção no método e técnicas de pesquisa, que se considerou mais 
adequadas à obtenção de informação, e que permitiram responder aos objetivos específicos. 
Os estudos da revisão da literatura permitiram perceber, quais os tipos de 
instrumentos e técnicas que eram mais utilizados, facilitando assim, a seleção do método 
para a obtenção e verificação dos dados e a análise dos mesmos, neste estudo em particular 
(Canastra et el., 2015). 
Nesse sentido, e depois de definido o tipo ou método de estudo, (interpretativo), foi 





questionário autoadministrado aos enfermeiros nos CSP, para a construção da primeira 
proposta da matriz operativa do programa de PPLFDC. 
Assim, após a revisão inicial da literatura e da elaboração do estado de arte face à 
problemática em estudo, na primeira etapa da primeira fase do estudo, para a consecução 
dos dois primeiros objetivos1 realizou-se a RIL (Galvão et al., 2004; Lo Biond-Wood & 
Haber, 2006; Polit & Beck, 2006; Sousa et al., 2017; Wittemore & Knaft, 2005). 
Para o seu desenvolvimento foi necessário de acordo com Ganong 1987, cit. por 
Sousa et al. 2017, a concretização das suas seis fases do seu processo de elaboração, a 
começar:  
Pela definição da pergunta norteadora que incluiu de acordo com Galvão et al., 
2004, a definição dos participantes, as intervenções a serem avaliadas e os resultados a serem 
mensurados. Segundo Galvão et al., 2004 e Ganong, 1987 cit. por Sousa et al. 2017, seguiu-
se a determinação dos critérios de inclusão e exclusão da amostra, ou seja, dos artigos a 
selecionar. Depois a recolha de dados dos artigos selecionados através de um instrumento 
previamente elaborado para o efeito e a análise crítica dos estudos selecionados. Importa 
aqui referir que a experiência clínica do investigador, ajudou na determinação da utilidade 
dos resultados da pesquisa para a prática de cuidados, mas para o auxílio da escolha da 
melhor evidência possível, a classificação dos níveis de evidência dos estudos adotado pela 
Registered Nurses’ Association of Ontario (2007), tem como referência: Nível Ia – evidência 
obtida de meta análise ou revisão sistemática de estudos aleatórios controlados; Nível Ib – 
evidência obtida de pelo menos um estudo aleatório controlado; Nível IIa – evidência obtida 
de pelo menos um estudo controlado bem desenhado sem randomização; Nível IIb – 
evidência obtida de pelo menos de um outro tipo de estudo quasi-experimental bem 
desenhado; Nível III – evidência obtida de um estudo descritivo bem desenhado não 
experimental como estudo comparativo, estudo correlacional e estudo de caso; Nível IV – 
evidência obtida de relatórios de comités de peritos, ou opiniões e/ou experiências clínicas 
de autoridades respeitadas (Sousa et al. 2007). O grau de recomendação dos estudos que 
 
1  Relembram-se os dois primeiros objetivos específicos do estudo: a) identificar práticas de literacia familiar 
conducentes à aquisição de competências de literacia emergente, enquanto estratégia de educação para a saúde para o 
desenvolvimento integral da criança e b) identificar as atividades que integram a promoção de práticas de literacia familiar, 
conducentes à aquisição de competências de literacia emergente, enquanto estratégia de educação para a saúde para o 





integraram a RIL baseou-se nos níveis de evidência onde a recomendação: A baseia-se em 
pelo menos um estudo de nível I; B em pelo menos um estudo de nível II; C em pelo menos 
um estudo de nível III, ou dois de nível IV ou V e a recomendação D que assenta em apenas 
estudos do nível VI (Pereira & Bachion, 2006 cit. por Sousa et al. 2007). Importa também 
destacar aqui o grau de recomendação de Registered Nurses’ Association of Ontario, 2007, 
que refere que em: A – Existe evidência boa para recomendar a ação clínica preventiva; B – 
Existe evidência razoável para recomendar a ação clínica preventiva; C – Existe evidência 
conflituosa e não permite a recomendação a favor ou contra o uso de ações clínicas 
preventivas, contudo outros fatores podem influenciar a tomada de decisão; D – Existe 
evidência razoável para não recomendar a ação clínica preventiva; E – Existe evidência boa 
para não recomendar esta ação clínica preventiva; F – a evidência é insuficiente para fazer 
uma recomendação podendo haver outros fatores que influenciem a tomada de decisão 
(Sousa et al., 2007). 
Seguiu-se ainda como quinta fase, a interpretação dos resultados, e por fim, a 
apresentação da revisão integrativa, com a síntese das evidências, face ao conhecimento de 
práticas de literacia familiar mais conducentes à aquisição de competências de literacia 
emergente e de estratégias e atividades que integrem essas mesmas práticas de literacia, que 
se apresentam no capítulo seguinte. 
Na segunda etapa desta primeira fase do estudo, para dar resposta ao terceiro 
objetivo especifico de investigação2, desenvolveu-se um estudo exploratório, através da 
construção e aplicação de um questionário (Apêndice 1) autoadministrado a cento e oito 
(108) enfermeiros, dos CSP, que constituíram a população do estudo, e à data também, os 
profissionais de enfermagem de quinze (15) UF: seis (6) UCSP e nove (9) USF de um ACES 
da zona sul do país (Portugal). 
A amostra face às questões fechadas (caracterização sociodemográfica dos 
participantes) foi constituída pelas respostas de quarenta e quatro (44) questionários obtidos 
num universo de 108 enfermeiros (40,7%). Esta amostra revelou que 59,3% dos enfermeiros 
não responderam ao questionário, resultado este, que foi de encontro com o que a literatura 
revela, como se pode constatar no texto um pouco mais à frente.  
 
2 c) Identificar as áreas e as atividades relacionadas com o desenvolvimento integral da criança, que os 




A dimensão da amostra face às questões abertas, (informação dos enfermeiros sobre 
a sua prática de cuidados à criança entre os seis meses e os cinco anos de idade, no âmbito 
do PNSIJ nos CSP), foi significativamente menor, uma vez que em relação às respostas 
obtidas e analisadas nos quarenta e quatro (44) questionários, apenas dezassete (17), 
continham respostas a estas mesmas questões, correspondendo assim, a uma amostra de 
38,6% dos questionários recebidos.  
A estratégia do recrutamento dos participantes para a consecução do terceiro 
objetivo específico do estudo, prendeu-se com uma amostragem não probabilística de 
conveniência. De acordo com Vilelas (2009), estas amostras utilizam-se frequentemente em 
estudos qualitativos tendo, contudo como principal desvantagem, não se poder generalizar 
conclusões a partir delas, e os dados obtidos, poderem ser facilmente manipulados e 
direcionados aos interesses do investigador. Neste tipo de amostra o investigador não 
seleciona os sujeitos do estudo de modo arbitrário, mas sim, tendo em conta algumas 
características que considera relevante (Vilelas, 2009). Segundo Guerra (2006), a seleção 
dos participantes deve ter como base o critério de se pretender por um lado, um grupo 
estruturado, ou seja, um conjunto de profissionais de uma mesma organização (ACES), e 
por outro, a heterogeneidade dos sujeitos que a compõem. De acordo com a mesma autora, 
na abordagem qualitativa, deve-se ter em atenção também à diversidade interna dos 
participantes, através de uma característica comum, que neste estudo em particular, é a sua 
atuação ao nível do PNSIJ (2013) da DGS, de forma a representarem um conjunto 
homogéneo no estudo (Guerra, 2006). 
Tendo em conta o objetivo definido e a amostra populacional, foi utilizado o 
inquérito por questionário, de modo a se poder analisar os discursos produzidos pelos 
enfermeiros sobre as suas práticas de cuidados à criança entre os seis meses e os cinco anos 
de idade no âmbito do PNSIJ (DGS, 2013) no contexto dos CSP.  
Considerou-se neste estudo que o questionário constituía o instrumento mais 
adequado para a recolha de informação relativamente à prática de cuidados, de um número 
considerável de enfermeiros no contexto dos CSP, porque este constitui, segundo Wood & 
Haber, 2001 e Hill & Hill, 2002 cit. por Vilelas, 2009, um instrumento de registo escrito e 
planeado, para pesquisa de dados, através de questões fechadas para recolha de informação 
sobre os sujeitos do estudo e de questões abertas, para recolha de conhecimentos, perceções, 
atitudes, crenças e sentimentos face à temática em estudo. Correborou também para esta 




aplicado a grupos maiores de pessoas e enviado por correio ou correio eletrónico (via 
internet), traduzindo assim, uma grande economia em termos de tempo (Vilelas, 2009), e 
por permitir a recolha de dados de forma relativamente rápida (Hill & Hill, 2002; Wood & 
Haber, 2001). Contudo, houve que contar como desvantagem, o facto de poder haver um 
número relativamente grande de sujeitos que não respondessem, e que segundo Oppenheim, 
1979 cit. por Tegethof, 2007, pode ir de 40% a 60% de não respondentes. Carmo & Ferreira 
(1998) e Vilelas (2009), destacam também como um dos grandes problemas na aplicação 
dos questionários, a elevada taxa de não respostas. Teve ainda como outra desvantagem a 
maior complexidade de tempo na análise dos dados (Vilelas, 2009). 
A construção do questionário e posteriormente a sua análise de conteúdo tiveram 
como base enquanto referencial teórico, as orientações e informações da DGS, 
nomeadamente em relação ao PNSIJ (2013). Este determina os objetivos dos exames de 
saúde e a periodicidade dos mesmos incluindo para cada consulta à criança nas idades-chave 
preconizadas, as intervenções a realizar, tendo em conta os parâmetros a avaliar e os 
cuidados antecipatórios a promover em cada uma delas. Considerou-se com interesse para 
este estudo, tendo em conta os vários parâmetros a avaliar e os vários cuidados antecipatórios 
a promover, neste programa nacional de saúde, a atenção dos enfermeiros, em relação 
concretamente, às dimensões: Desenvolvimento, Linguagem e Relação 
Emocional/Comportamento, assim denominadas no PNSIJ (DGS, 2013).   
Os guias orientadores de boa prática em enfermagem de saúde infantil e pediátrica 
(OE, 2010), foram também referenciais teóricos importantes para a avaliação da prática de 
cuidados dos enfermeiros face ao desenvolvimento multidimensional da criança, tendo como 
principais áreas de atenção: a motricidade global, a visão e manipulação (motricidade fina), 
no âmbito do Desenvolvimento, a audição e a linguagem, no âmbito da Linguagem e o 
comportamento e a adaptação social com a avaliação da relação criança/família e da relação 
criança/família/comunidade, no âmbito da Relação Emocional/Comportamento, por se 
considerar como dimensões mais relevantes para o presente estudo. 
Para a compreensão ainda de todos os aspetos que emergissem da totalidade dos 
dados face à prática de cuidados dos enfermeiros nos CSP, no âmbito do PNSIJ, a 
Classificação Internacional de Diagnósticos de Enfermagem, (NANDA-I), e a Classificação 
Internacional das Intervenções de Enfermagem (NIC), constituíram-se também como 
referenciais teóricos. Apesar de a NANDA-I não integrar nenhum diagnóstico referente ao 




família, na classe, cuidados na educação de filhos, identifica em algumas intervenções, 
atividades a promover aos pais e/ou cuidadores que se constituem como atividades de 
literacia. 
Com base nestes referenciais teóricos e na nossa experiência ao nível da consulta 
de saúde infantil no contexto dos CSP,  foi elaborado para o efeito, um questionário em 
plataforma informática, para a identificação das representações dos enfermeiros em relação 
à avaliação do desenvolvimento da criança, e ainda, para a análise dos discursos dos 
enfermeiros face às suas práticas de cuidados a este nível. 
Pretendeu-se concretamente com este questionário, identificar os dados que os 
enfermeiros recolhem para a avaliação dos parâmetros: Desenvolvimento, Linguagem e 
Relação Emocional/Comportamento; os cuidados antecipatórios que promovem a esse nível 
e ainda, as atividades promotoras do desenvolvimento infantil que mais incentivam os 
pais/figuras parentais a realizarem com a criança até aos cinco anos de idade, no contexto 
familiar. 
O questionário foi dividido em duas partes, a primeira, com cinco questões fechadas 
e a segunda com três abertas. No texto, logo após a apresentação do estudo, seguiu-se a 
primeira parte do questionário que teve como objetivo, a recolha de dados para a 
caracterização socio-demográfica da população alvo deste estudo exploratório (sexo, idade, 
habilitações académicas, título profissional, tempo de exercício profissional e tempo de 
exercício profissional nos CSP). 
Na segunda parte do questionário, composta por três questões abertas, foi proposto 
aos participantes do estudo, que na primeira questão, referissem os dados que recolhem na 
consulta de saúde infantil, aos pais/figuras parentais com crianças entre os seis meses e os 
cinco anos de idade, ou seja, aos 6 e 9 meses (no primeiro ano de vida), aos 12, 15, 18 meses, 
2 e 3 anos (entre o primeiro e o terceiro ano de vida) e aos 4 e 5 anos de idade (entre o quarto 
e o nono ano de vida), de acordo com a periodicidade das consultas no PNSIJ (DGS, 2013), 
para a avaliação das áreas do Desenvolvimento, Linguagem e Relação Emocional / 
Comportamento.  
Na segunda questão, foi solicitado que descrevessem as intervenções mais comuns 
da sua prática, face aos cuidados antecipatórios a ter em conta nestas mesmas áreas de 
atenção, na consulta de saúde infantil à criança/família nas idades-chave acima referidas.   
E na terceira e última questão aberta, que identificassem as atividades promotoras 




pais/figuras parentais a realizarem com a criança, nas idades-chave referidas, em contexto 
familiar.    
Foi elaborada primeiramente uma versão inicial do questionário em suporte de 
papel, que foi aplicado a cinco (5) enfermeiros a desempenhar funções numa UCSP e a cinco 
(5) enfermeiros numa USF, de um outro ACES da zona sul do país, por reunirem 
características comuns ao contexto da população alvo em estudo, para validação do seu 
conteúdo. Feita a análise dos mesmos, concluiu-se que as questões eram percetíveis, não 
havendo necessidade de se alterar a redação da versão inicial do questionário. Deste modo, 
o instrumento de recolha de dados definitivo correspondeu à versão inicial.  
Após a aprovação da comissão de ética para a saúde da ARSLVT, I.P., e da 
autorização solicitada ao conselho diretivo do ACES selecionado, foi marcada por contacto 
telefónico com cada um dos coordenadores das equipas de enfermagem, uma reunião com o 
investigador principal em cada uma destas quinze unidades funcionais.   
Esta reunião com os respetivos coordenadores, em representação dos restantes 
elementos da equipa de enfermagem, teve como objetivos: apresentar o investigador 
principal, destacando os contactos do mesmo, na página inicial do questionário, para 
qualquer esclarecimento posterior; apresentar o objetivo e a finalidade do estudo; apresentar 
o questionário, que foi enviado posteriormente por correio eletrónico, para cada um dos 
enfermeiros com a sua prévia autorização, para que o coordenador pudesse em caso de 
necessidade, esclarecer a cada um dos elementos que constitui a sua equipa de enfermagem, 
de qualquer dúvida sobre o mesmo; combinar a data final da receção dos questionários e 
pedir para que o coordenador de enfermagem fosse relembrando a cada um dos elementos 
da sua equipa, a entrega por via informática do questionário até à data combinada. 
Foi dada também a oportunidade de cada coordenador fazer as perguntas que 
achasse necessário, e foi explicado, que os participantes no estudo tinham o direito de recusar 
a sua participação, negando a responder às questões que lhe são feitas a qualquer momento, 
no preenchimento do questionário, e que seria assegurado também, o esclarecimento com o 
investigador principal, de quaisquer dúvidas que os participantes pudessem vir a ter.  
O questionário foi enviado para todos os enfermeiros por correio eletrónico, e os 
dados foram recolhidos através da autoadministração do questionário online entre os meses 
de janeiro e março de 2014. 
O tratamento de dados foi realizado com recurso à estatística descritiva em relação 




com a análise de conteúdo da documentação produzida pelos enfermeiros, através da recolha 
de dados obtidos na segunda parte do questionário, cujos resultados e discussão 
apresentaremos no capítulo seguinte.  
Na apresentação dos resultados obtidos no tratamento das variáveis: idade, 
habilitações académicas, título profissional, tempo de exercício profissional e tempo de 
exercício profissional nos CSP, (primeira parte do questionário) optou-se por uma 
classificação das respostas através de escalões pré-definidos, de acordo com os valores 
mínimos e máximos de cada variável e a amplitude da sua variação. 
A análise de conteúdo é uma técnica usada para extrair dados de um volume 
considerado de informação qualitativa que pode ser reduzida a um conjunto mais pequeno e 
de maior facilidade de manuseamento, com o objetivo, de interpretar as questões em estudo, 
(Bardin, 2008; Bogdan & Biklen, 1994; Denzin & Lincoln, 1994; Guerra, 2006; Smith, 
2000). 
A técnica de análise de conteúdo segundo Smith (2000), baseia-se num sistema de 
codificação que abrange três fases: a definição das unidades de análise do material em estudo 
(unidades de registo), a definição das categorias ou dimensões e das subcategorias e a 
definição das regras a que deverá obedecer o sistema de codificação.  
Segundo Smith (2000), durante a primeira fase, na definição das unidades de 
análise, (que é uma opção do investigador e que pode ser: uma palavra, frase, parágrafo, 
texto ou as respostas às questões de um questionário ou a de outros instrumentos de recolha 
de dados), procedeu-se à leitura das respostas enviadas, permitindo estabelecer um primeiro 
contacto com o corpus de análise. No presente estudo, a unidade de análise, foram as 
respostas às questões do questionário. 
Na segunda fase, na definição de categorias ou dimensões e das subcategorias, 
passou-se de acordo com Smith (2000), ao sistema de codificação, em que os dados obtidos 
foram agregados em unidades de análise (unidades de registo), que permitiram uma 
descrição exata do conteúdo das respostas ao questionário. Nesta fase de codificação, 
estiveram envolvidas três operações: a primeira, que correspondeu à escolha das unidades 
de registo, que consistiu na unidade de significação a codificar e que visou a categorização 
e a contagem frequencial. A segunda operação consistiu na escolha das categorias e 
subcategorias, que neste estudo em concreto, as categorias, corresponderam aos parâmetros 
de avaliação e dos cuidados antecipatórios a promover à criança, nos diferentes grupos 




categoria ao parâmetro Desenvolvimento, a segunda, ao parâmetro Linguagem e a terceira 
categoria ao parâmetro Relação Emocional/Comportamento. As subcategorias, 
corresponderam: à Postura e Motricidade global e Visão e Motricidade Fina (na primeira 
categoria); Audição e Linguagem (na segunda) e, Criança/Família e 
Criança/Família/Comunidade – interação e adaptação social na (terceira categoria). De 
acordo com o mesmo autor, (Smith, 2000), as categorias vão atribuir um significado 
específico aos segmentos do texto que constituem as unidades de análise, em que a pertença 
a uma categoria não afeta a pertença a outra, importante, quando se fazem análises 
estatísticas a partir das frequências das categorias. A terceira operação correspondeu à 
enumeração, que consistiu na escolha das regras de contagem. As regras explicam como 
aplicar o sistema de codificação. Segundo o mesmo autor, as categorias ou as dimensões 
devem ser definidas de forma explícita e detalhada, de forma a permitirem um mesmo 
entendimento por diferentes codificadores. O sistema de codificação pode ser definido a 
priori, antes de se analisar o material a codificar, ou de forma empírica, em que as categorias 
emergem do material a codificar. Neste estudo em concreto, a construção do sistema de 
categorias e subcategorias foi realizada à priori estando implícito na sua construção o 
referencial teórico e a nossa própria experiência no contexto do PNSIJ nos CSP. 
Na terceira fase da análise de conteúdo, foi escolhida a seleção dos segmentos 
específicos do conteúdo discursivo, que neste estudo, foi a resposta às questões do 
questionário, por ser o que fazia mais sentido para a interpretação dos vários textos e que se 
situaram dentro de cada uma das categorias pré-definidas. Por fim, fez-se a quantificação 
das unidades de registo, relacionando as características dos textos com o universo estudado. 
Foi tida a preocupação de que cada unidade de registo fosse pertença de uma só categoria, 
mas contudo, por se tratar de um número relativamente reduzido de sujeitos, e uma vez que, 
pretendíamos fazer uma análise exaustiva das situações e não comparar os sujeitos entre si, 
optámos por permitir que dentro de cada categoria, as subcategorias, não fossem 
mutuamente exclusivas. Assim, foram apresentadas as frequências e não o número de 
sujeitos por subcategoria, selecionando como unidade de enumeração, a frequência das 
unidades de registo, possibilitando, não só a análise das ligações entre os referenciais 
teóricos, mas também, a forma como as mesmas são valorizadas pela globalidade dos 
enfermeiros, considerando a sua frequência.  
Os resultados estão apresentados em números absolutos e percentuais sob a forma 





Nesse sentido, foi colocada à apreciação por parte de um conjunto de peritos com 
experiência profissional e conhecimento na área, a proposta inicial da matriz operativa do 
programa de PPLFDC, através da aplicação de um questionário autoadministrado em 
ambiente online, com uma escala tipo Likert com opções de resposta com diferentes scores, 
para a avaliação do grau de concordância e do nível de consenso, em relação aos diferentes 
itens que integram este mesmo programa (Apêndice 2).  
O desenvolvimento desta primeira etapa da segunda fase do estudo, teve por base, 
a lógica implícita no processo de Delphi clássico, que constitui segundo Lynn e 
colaboradores (1998) cit. por Keeney, Hasson e McKenna (2011), um processo interativo 
desenhado para combinar a opinião individual dos peritos. Isto é, para a avaliação da sua 
concordância ou discordância em relação às questões colocadas, até se chegar, após os 
diferentes rounds (rodadas), considerados os necessários, ao estabelecimento do maior 
consenso possível dentro do painel de peritos, no sentido, de se manter (concordância 
elevada) ou rejeitar (discordância elevada), os itens do programa em questão, obtendo assim, 
uma opinião qualificada, consistente, consensual e representativa do grupo de especialistas 
(Nworie, 2011), que permite, respaldar ou não, as opções avançadas na proposta da matriz 
inicial do programa de PPLFDC. 
Da aplicação da referida técnica ou processo, destaca-se entre as inúmeras 
vantagens descritas por Hicks (2006), a possibilidade da recolha eficiente de uma grande 
quantidade de dados, a partir de um grupo reduzido de peritos. Akins e colaboradores (1998) 
cit. por Keeney, Hasson e McKenna (2011), referem como normal nos estudos, um número 
entre 10 e 100 peritos, garantindo a validade dos resultados obtidos, pela aplicação criteriosa 
da metodologia associada ao referido processo ou técnica. Em relação ao tamanho da 
amostra e de acordo com a revisão da literatura realizada, parece não haver consenso sobre 
esta questão, variando assim, de autor para autor, o número de peritos que devem constituir 
o painel de Delphi. Na obra de Keeney, Hasson e Mckenna (2011), que citando diversos 
autores, evidencia-se também esta dificuldade, apontando como valores de referência, uma 
dimensão da amostra composta entre dez (10) a cinquenta (50) peritos. Destacamos, contudo, 
nesta obra, a referência ao trabalho de Parente e Anderson-Parente (1987), que advogam 
como pertinente na técnica de Delphi, a presença de um número mínimo de dez (10) 
participantes, sem que haja necessidade para estes autores, de haver um limite máximo. 
Turoff (2006), cit. por Keeney, Hasson e Mckenna (2011), considera, que mais importante 




na amostra, de forma a integrar no processo, as perspetivas e conhecimentos mais relevantes 
para o mesmo. Opinião essa, corroborada também, por Davidson et al., 1997; Lemmer, 1998; 
Green et al., 1999, cit. por Keeney, Hasson e Mckenna (2011).  
Esta dimensão da amostragem orientou de forma convergente, a implementação 
nesta primeira etapa da segunda fase do estudo, a apreciação da proposta da matriz inicial 
do programa de PPLFDC, estabelecendo como população alvo, com conhecimento, 
experiência e interesse na temática e área em estudo, os investigadores integrados e os 
investigadores colaboradores no projeto Modelo Dinâmico de Avaliação e Intervenção 
Familiar: Uma ação transformativa em Cuidados de Saúde Primários, um projeto em parceria 
com Instituições de Educação Superiores, nacionais e internacionais, Organizações de Saúde 
e com a OE, sediado no Centro de Investigação em Tecnologias e Serviços de Saúde 
(CINTESIS). 
Tratou-se assim de uma amostragem não probabilística de conveniência baseada 
numa "população" constituída por trinta e cinco peritos. Destes, responderam treze (13) 
enfermeiros, que exercem a sua atividade profissional quer em contexto da docência na área 
científica de enfermagem, com conhecimento e experiência nesta área de formação 
curricular, quer enquanto enfermeiros na prestação de cuidados, com experiência na área da 
saúde infantil no âmbito dos CSP, de modo a garantirmos um espectro mais variado possível 
de opiniões sobre a temática em estudo. 
Em relação ao processo de recolha e validação das opiniões dos peritos, considerou-
se que estes procedimentos se tornariam demasiado complexos e demorados se, se 
realizassem a partir de entrevistas ou inquéritos baseados em questionários presenciais, ou 
através de reuniões do tipo focus group. Para além da maior eficiência, a anonimidade entre 
os participantes e o permanente feedback interativo, até estar concluído as respostas do grupo 
provenientes dos diferentes rounds (rodadas), torna este processo mais informativo sobre a 
natureza e causas das diferenças de opinião entre os peritos, constituindo-se como 
características muito vantajosas da aplicação da técnica de Delphi (Diamond et al., 2014). 
Não foi definido a priori um número específico de rounds (rodadas) na aplicação 
da técnica de Delphi, pois considerou-se que a conclusão deste processo estabelecer-se-ia 
tendo como referência, os valores selecionados dos parâmetros de avaliação da concordância 
ou discordância, em relação aos itens em avaliação (Tabela 1), e para cada um destes, com 
os valores de referência dos parâmetros de avaliação dos níveis de consenso em torno dessas 




do fenómeno em análise. Esta opção implicou outra questão metodológica prévia, que deve 
acompanhar sempre a aplicação da técnica de Delphi, e que Diamond e colaboradores 
(2014:406), colocam de forma clara: é objetivo do estudo na aplicação da técnica de Delphi, 
apresentar resultados que reflitam o consenso dentro do grupo de peritos tanto na 
concordância como na discordância. Assim sendo, acreditou-se que foi necessário definir 
quais os critérios e medidas que estabelecessem que objetivamente o consenso foi atingido 
em relação ao grau de concordância ou discordância da opinião dos peritos em função de 
uma dada questão (Tabela 2). Neste sentido, pretendeu-se em primeiro lugar, a avaliação do 
grau de concordância ou de discordância do grupo de peritos em relação aos itens propostos 
no programa de PPLFDC, e em segundo, a avaliação do nível de consenso encontrado, ou 
seja, perceber se o nível de consenso, é reduzido ou elevado, isto porque, se pode ter um 
elevado consenso na rejeição, isto é, na não concordância de um ou vários itens do 
questionário, ou ter um reduzido consenso em função das respostas dos peritos, se estas se 
apresentarem fortemente contrastadas em relação aos scores dados nos diferentes itens do 
programa. 
As opiniões que se pretendeu recolher face aos diferentes itens do programa, 
corresponderam a variáveis ordinais, com valores dicotómicos (neste caso, graus de 
Discordância ou de Concordância), classificados de acordo com uma sequência com 
significado, isto é, da não concordância à concordância total através de opções de resposta 
ordenadas de acordo com uma escala tipo Likert: discordo completamente (1); discordo (2); 
Não concordo nem discordo (3); concordo (4) e concordo completamente (5), 
correspondendo a uma variável ordinal com uma amplitude de valores compreendida entre 
os scores um (1) e cinco (5).  
O score 3 representa uma opinião (valor de variável), que corresponde à Indiferença 
ou Indecisão perante uma questão particular.   
A utilização da referida escala permitiu, pelas suas características, a 
operacionalização dos conceitos de Concordância e de Consenso, através da utilização de 
parâmetros ou estatísticas que sintetizassem as opiniões dos peritos. Perante a natureza das 
variáveis obtidas através do questionário, estabeleceu-se como critério de inclusão 
(Concordância) ou de exclusão (Discordância), de cada um dos itens da proposta inicial na 





Tabela 1 - Critérios e Parâmetros das Medidas do Grau de Concordância das 




 (Valores de Referência) 
CRITÉRIO DE INCLUSÃO 
(Concordância) 
• Mediana:  ≥ a 4 
• Média Aritmética: ≥  a 4 
• Frequência Acumulada: ≥  
a 75% das respostas dos elementos do painel de 
peritos se encontrem nos scores 4 e 5 
CRITÉRIO DE EXCLUSÃO 
(Não Concordância) 
• Mediana: ≤ a 2 
• Média Aritmética: ≤ a 2 
• Frequência Acumulada: ≥ a 
75% das respostas dos elementos do painel de 
peritos que se encontrem nos scores 1 e 2 
 
Os parâmetros e os valores de referência utilizados em cada um dos critérios 
correspondem e traduzem quantitativamente, a «centralidade» ou «localização» das opiniões 
dos peritos, em torno da inclusão ou exclusão dos itens da proposta do programa de PPLFDC 
na sua versão final. A escolha dos parâmetros teve por base as medidas de tendência central, 
como a média aritmética e a mediana, e o peso ou frequência acumulada (mais de 75%) dos 
scores altos ou baixos da escala de Likert. 
As estatísticas descrevem de forma sumária as características dominantes em cada 
uma das variáveis (itens) em análise, considerando a amostra de dados, isto é, as respostas 
dos peritos. Guimarães & Sarsfield Cabral (2007), referem que essas estatísticas são medidas 
calculadas com base nos dados (na presente investigação, nas respostas dos peritos em cada 
um dos itens), permitindo descrever o conjunto de valores que os dados tomam. Os mesmos 
autores (Guimarães & Sarsfield Cabral, 2007:19), identificam a média aritmética amostral 
como a mais utilizada das estatísticas de localização, que toma um valor que é central em 
relação aos dados que constituem a mostra, tanto em torno dos scores altos (concordância), 
como baixos (não concordância). Contudo, esta medida de tendência central apresentou-se 
muito sensível aos valores extremos (altos ou baixo) da distribuição de dados. A mediana 
amostral, que corresponde ao valor que divide em duas partes iguais a distribuição de dados 




complementar à média amostral na identificação do tipo de resposta dominante na amostra, 
para cada questão ou item. Considerou-se para além das duas medidas ou parâmetros 
explicitados, tendo em atenção a natureza dos critérios definidos, ainda o valor da frequência 
acumulada correspondente ao 3º quartil, isto é, o valor correspondente a 75% da distribuição 
de dados, permitindo apontar de forma objetiva, se a variável apresenta valores «centrais» 
ou «localizados» em torno da Concordância (scores 4 e 5) ou da Não Concordância (scores 
1 e 2), isto é, dos valores modais. Sempre e quando, um dos parâmetros apresentasse, numa 
dada variável, um valor inferior ao valor de referência de aplicação do critério de inclusão, 
este foi classificado, como uma situação de indiferença ou de concordância pouco 
significativa, (valores em torno do score 3 e/ou valores inferiores a 75% na frequência 
acumulada estabelecida para a aplicação dos critérios de inclusão ou exclusão). Estas 
situações intermédias e as questões classificadas como de exclusão no primeiro round de 
aplicação do questionário, foram alvo de um processo de reavaliação nos rounds seguintes 
de aplicação da técnica de Delphi.  
Todavia, mesmo não excluindo os itens, não é expectável que o consenso em 
relação ao nível de Concordância seja homogéneo. De acordo com Graham et al. (2003) cit. 
por Keeney, Hasson e McKenna (2011), Consenso refere-se à condição de homogeneidade 
ou consistência de opinião entre todos os elementos de painel de peritos, isto é, se o nível de 
dispersão das respostas dos peritos em relação ao valor «central» ou representativo da 
amostra é ou não elevado. Foi importante também avaliar se houve ou não consenso em 
relação à opinião representativa dos peritos, e se esse consenso foi elevado, ou se pelo 
contrário, apresentava um valor reduzido, isto é, se apresentava respetivamente, uma 
dispersão reduzida ou elevada em torno dos valores «centrais» das opiniões expressas para 
cada um dos itens em avaliação. Considerando o trabalho de Feitosa & Nascimento (2003) 
e Silva (2006), que estabeleceram três níveis de valores de referência para a avaliação dos 
graus de consenso: perfeito, elevado e moderado, alargou-se neste presente estudo, de três, 
para quatro níveis de consenso. Isto, por se entender que permitem cobrir de forma mais 
adequada os níveis de dispersão, e nesse sentido, estruturou-se neste estudo, (Tabela 2), a 
avaliação do nível de consenso em quatro graus, incluindo, um nível de consenso reduzido, 
por se entender como mais abrangente, permitindo igualmente, a explicitação de forma clara, 






Tabela 2 - Graus e Intervalos dos Parâmetros das Medidas de Consenso das 




 (Valores de Referência) 
Consenso Total ou 
Perfeito 
• Amplitude Interquartil (AIQ): [0 e 0,5] 
• Coeficiente de Variação (CV): [0% e 10%] 
• Desvio-Padrão (DP): [0 e 0,5] 
Consenso Elevado 
• Amplitude Interquartil (AIQ): [0,5 e 1,0] 
• Coeficiente de Variação (CV): [10% e 20%] 
• Desvio-Padrão (DP): [0,5 e 1,0] 
Consenso Moderado 
• Amplitude Interquartil (AIQ): [1,0 e 1,5] 
• Coeficiente de Variação (CV): [20% e 30%] 
• Desvio-Padrão (DP): [1,0 e 1,5] 
Consenso Reduzido 
• Amplitude Interquartil (AIQ):> 1,5 
• Coeficiente de Variação (CV):> 30% 
• Desvio-Padrão (DP):> 1,5 
 
A escolha dos parâmetros e dos respetivos valores de referência utilizados na 
identificação dos diferentes níveis do grau de consenso corresponderam e traduziram a 
«dispersão» das opiniões dos peritos (isto é, dos valores das variáveis numa escala de Likert), 
em torno das medidas de tendência central (média aritmética e mediana). 
O Desvio-Padrão amostral, expresso nas mesmas unidades que os dados a partir dos 
quais foi calculado, caracterizou, a dispersão ou desvio dos dados, em torno da média 
aritmética, isto é, caracterizando que quanto maior o desvio-padrão, maior a dispersão e 
obviamente, menor o consenso (Guimarães e Sarsfield Cabral, 2007:29).  
Contudo, a necessidade de se avaliar comparativamente a dispersão de diversos 
conjuntos de dados (respostas na escala de Likert aos itens da proposta do programa de 
PPLFDC), que apresentam médias diferentes, levou-se a escolher o Coeficiente de Variação 
(CV) como medida de dispersão relativa, facilmente obtida, dividindo o desvio-padrão pela 
média aritmética das distribuições. Para facilitar a sua interpretação, que é geralmente 
expresso em percentagem, correspondendo os valores mais baixos, a uma menor dispersão 




divide a amostra em duas partes iguais, com 50% dos dados acima da mediana e 50% abaixo, 
podemos dividir estas duas partes de tal maneira que permita a definição de quatro grupos 
que correspondem cada um deles a 25% dos dados (Quartis). O quartil que separa os 25% 
dos dados que apresentam os valores mais baixos denomina-se de quartil inferior ou 1º 
quartil (Q1); a mediana ao 2º quartil (Q2) e o quartil superior ou Q3 é o que separa os 25% 
dos valores mais altos. A diferença entre o 3º e 1º quartil (Q3-Q1) denomina-se de Amplitude 
Interquartil (AIQ), englobando os 50% dos valores centrais, correspondendo, uma menor 
amplitude interquartílica, a uma menor dispersão ou maior concentração em torno da 
mediana, expressando assim, um maior consenso.  
A hierarquização obtida através dos valores de referência dos parâmetros de 
variabilidade escolhidos, nem sempre foram totalmente concordantes entre eles, e optou-se 
neste caso em concreto, em classificar o grau de consenso da questão ou item da proposta de 
programa, de acordo com o valor de referência mais elevado em cada uma das estatísticas 
de dispersão utilizadas, isto é, às que expressam um menor consenso. Assim, sempre e 
quando um dos parâmetros apresentou, para uma dada variável, um valor superior ao valor 
de referência do grau de consenso, este, foi classificado no grau ou nível inferior.  
As situações de exclusão, isto é, as que apresentaram um grau de não concordância 
elevado e que, em simultâneo, apresentaram um consenso total ou igualmente elevado, não 
foram consideradas nos rounds seguintes do processo de Delphi.  
Pelo contrário, quando as situações de exclusão forem acompanhadas por valores 
dos parâmetros de avaliação do grau de consenso, que se enquadraram nos níveis moderado 
ou reduzido, estas sim, fizeram parte do processo de reavaliação nos rounds (rodadas) 
seguintes. 
Todavia, não é requerido no processo/técnica de Delphi, que se encontre um 
elevado grau de consenso, ou mesmo, algum consenso em relação à opinião dos peritos sobre 
todos os itens. Contudo, como referido, considerou-se que foi essencial que houvesse ou que 
se estabelecesse, o maior consenso possível entre os peritos, sobre a inclusão ou não dos 





Capítulo Três - Da recolha dos fundamentos teóricos e dados empíricos à apresentação 
e interpretação dos resultados 
 
 De seguida afiguram-se os resultados da concretização da primeira fase do estudo, 
que implicou a recolha dos fundamentos teóricos e empíricos que sustentaram a construção 
da proposta inicial da matriz operativa do programa de PPLFDC em duas etapas 
complementares, mas distintas.  
 
1. Primeira Etapa da Primeira Fase do Estudo – Revisão Integrativa da Literatura  
 
Esta primeira etapa foi iniciada com a revisão integrativa da literatura tendo como 
primeira fase, a definição da pergunta norteadora: “Que estudos empíricos orientados para 
a promoção de práticas de literacia, conducentes ao desenvolvimento da literacia emergente 
em contexto familiar, com indicadores que sustentem ganhos no desenvolvimento da criança 
sensíveis aos cuidados de enfermagem, podem ser identificados na literatura?”. 
Seguiu-se a determinação dos critérios de inclusão e exclusão dos artigos a 
selecionar, e nesse sentido, forma definidos como critérios de inclusão: “estudos sobre a 
promoção de programas de literacia familiar que integrem competências de literacia 
emergente, em particular, atividades realizadas pelos pais/figuras parentais de crianças 
com idade entre 6 meses a 5 anos de idade, em contexto familiar”. Considerou-se a inclusão 
de artigos originais de natureza qualitativa e quantitativa e artigos teóricos, publicados na 
língua portuguesa, inglesa, francesa e espanhola, no espaço temporal de 2000 a 2014. Como 
critérios de exclusão considerou-se: “estudos com pais de crianças com qualquer tipo de 
perturbações específicas no seu desenvolvimento”. De acordo com Whittemore & Knafl, 
2005, nesta segunda fase da elaboração da revisão integrativa da literatura, deve estar claro, 
para além dos critérios de inclusão e exclusão, os descritores utilizados, as bases de dados 
consultadas e as estratégias definidas para determinar as pesquisas primárias mais relevantes. 
Assim, a pesquisa foi realizada em base de dados eletrónicas através da plataforma 
EBSCOHost (ERIC, Regional Business News, Medic Latina, Psychology and Behavioral 
Sciences Collection, PsycARTICLES, PsycBOOKS, CINAHL Plus with Full Text, Nursing 
& Allied Health Collection, British Nursing Index, Cochrane Collection, Cochrane Central 
Register of Controlled Trials; Cochrane Database of Systematic Reviews (CDSR) e 




Information Science & Technology Abstracts, SPORT Discus with Full Text, MEDLINE 
with Full Text, Education Research Complete); Biblioteca do Conhecimento Online 
[Elsevier - Science Direct (Freedom collection), Springer Link (Springer / Kluwer), Wiley 
Online Library (Wiley)]; ISI – Web of Knowledge; NICE – National Institute of Health 
Excellence; BioMed Central – The open access publisher; Informa Helthcare SciElo; 
RCAAP (Repositório Científico de Acesso Aberto em Portugal). Esta pesquisa eletrónica 
foi complementada ainda, com a revisão das referências dos estudos incluídos. Foi realizada 
entre dezembro de 2013 e fevereiro de 2014, baseada nos três conceitos-chave “Práticas de 
literacia familiar”, “Literacia emergente” e “Desenvolvimento infantil”. Realizou-se uma 
pesquisa preliminar para identificação de sinónimos. Os termos “early literacy” e “emergent 
literacy” não estão classificados como descritores no sítio da DeCS (Descritores Ciências da 
Saúde disponível em http://decs.bvs.br/) e no sítio da MESH (Medical Subject Headings 
disponível em http://www.nlm.nih.gov/mesh/MBrowser.html), mas considerou-se a sua 
integração, por constarem como descritores em vários artigos identificados na pesquisa 
preliminar e, assim, poderem aumentar a possibilidade de identificar estudos relevantes. A 
pesquisa final resultou da seguinte estratégia sem limite de campo (early literacy OR 
emergent literacy practices) AND (home literacy environment OR home literacy practices) 
AND (child development). Os estudos foram selecionados em duas fases distintas (Figura 
3), mas complementares. Na primeira, foram obtidos nesta pesquisa trezentos e setenta um 
(371) resultados, e destes, duzentos e quinze (215), foram rejeitados após a avaliação dos 












Total de estudos primários recuperados
n= 371
Excluídos pelo Título n= 215
Publicações duplicadas n= 49
Excluídos pelo Resumo n= 79
Total de estudos selecionados
para leitura de texto integral
n= 28
Excluídos n= 12
Não acesso ao texto completo
n= 5
Estudos que não se reportavam
ao contexto familiar
n= 7
Estudos incluídos na revisão
n= 16




Na segunda fase, com a avaliação do resumo, foram excluídos setenta e nove (79) 
estudos e vinte e oito (28) estudos passaram à fase de leitura de texto integral. Foram 
incluídos dezasseis (16) estudos na revisão como se pode verificar na (Figura 3). Para a 
extração dos dados dos artigos procedeu-se posteriormente à leitura integral de cada estudo 
selecionado e efetuou-se a extração de dados identificando num instrumento previamente 
elaborado para o efeito (o ano, país, o(s) autor(es), título e periódico, tipo de estudo, 
objetivos, participantes, as intervenções e resultados) de modo a caracterizar os diferentes 
aspetos considerados relevantes para a nossa questão de pesquisa. E assim, tendo em conta 
a questão de investigação de revisão e os critérios de inclusão e exclusão previamente 
definidos, foram rejeitados doze (12) estudos pelos seguintes motivos: cinco (5) por não 
estarem acessíveis em texto completo e sete (7) por se reportarem a estudos que não 
descreviam atividades promotoras de competências de literacia emergente, desenvolvidas 
pelos pais/figuras parentais em contexto familiar. Feita a análise crítica dos artigos e tendo 
em conta o sistema de classificação da Prática Baseada em Evidências, caracterizado de 
forma hierárquica de acordo com a metodologia adotada em cada estudo, constatámos, que 
nesta revisão integrativa da literatura, os estudos selecionados, apresentaram um nível de 
evidência, (como referido no capítulo anterior) de acordo com a classificação adotado pela 
Registered Nurses’ Association of Ontario (2007). A fase da discussão dos resultados, fez-
se a partir da sua síntese, a comparação dos resultados dos estudos selecionados com o 
referencial teórico. Foi possível ainda salientar, as principais conclusões, inferências e 
implicações, explicitar os seus vieses e identificar as prioridades para estudos futuros. Na 
última fase, foi feita a apresentação da revisão integrativa da literatura (Resende & 
Figueiredo, 2018), em que foram reunidas e sintetizadas as principais conclusões das 
evidências disponíveis na literatura, num documento elaborado para o efeito, (tabela), com 
a sucinta organização dos dados das fontes primárias, de modo a organizar as evidências de 
cada estudo, facilitando assim a sua leitura e a comparação entre eles (Whittemore & Knafl, 
2005). Como principais resultados, destacamos das evidências dos estudos que integraram a 
RIL, a necessidade de ensinar/treinar/instruir os pais: sobre competências de literacia 
emergente; da necessidade de criarem no contexto familiar, um ambiente de literacia o mais 
estimulante e rico possível para a criança; para a importância da acessibilidade da criança a 
diferentes materiais de literacia no contexto familiar; da importância da regularidade e da 
participação ativa do adulto/criança, na diversidade de práticas de literacia familiar; para a 




criança, enquanto práticas de literacia, com uma relação mais significativa com a literacia 
emergente; para a importância da qualidade afetiva nas interações adulto/criança nas 
atividades de literacia; para a necessidade de reconhecerem e elogiarem as aquisições de 
literacia emergente da criança e para servirem eles próprios, de modelos de literacia no 
contexto familiar. De acordo com o grau de recomendação também adotado pela Registered 
Nurses’ Association of Ontario (2007), que se baseou na classificação dos níveis de 
evidência (como referido no capítulo anterior), esta revisão, situou-se na recomendação B, 
que assenta em pelo menos um estudo de nível II e que refere, que existe evidência razoável 
para recomendar a ação clínica preventiva.  
 
2. Segunda Etapa da Primeira Fase do Estudo – Estudo Empírico/Exploratório 
 
Nesta segunda etapa da primeira fase do estudo concretizou-se o estudo 
exploratório e empírico de fundamentação do programa de PPLFDC, procurando responder 
ao terceiro objetivo específico, que sustentou este estudo de investigação e que consistiu em 
percecionar: “quais as áreas e atividades relacionadas com o desenvolvimento da criança, 
os enfermeiros, têm em atenção na sua prática de cuidados no âmbito do PNSIJ (DGS, 2013) 
ao nível dos CSP ”.  
Os dados estão apresentados em frequência absoluta e relativa, sob a forma de 
tabelas e gráficos. 
Iniciou-se primeiramente a análise das respostas de acordo com as cinco questões 
fechadas, procurando caracterizar socio-demograficamente a população em estudo, tendo 
em conta, que a amostra é constituída pelas respostas de quarenta e quatro (44) questionários 
obtidos num universo de 108 enfermeiros (40,7%).  
Esta foi combinada posteriormente, com a análise de conteúdo da documentação 
produzida pelos enfermeiros, através da recolha de dados obtidos na segunda parte do 
questionário de acordo com as suas três questões abertas.   
 
2.1 - Caracterização socio-demográfica dos participantes 
 
De acordo com os dados recolhidos nas quarenta e quatro (44) respostas obtidas, 
pode-se inferir que a população é constituída maioritariamente por profissionais do sexo 




Em relação à composição dos “Escalões Etários dos Participantes” da amostra, 
consegue-se afirmar que a distribuição das idades é assimétrica negativa, variando entre os 
28 e os 57 anos como se pode observar no (Gráfico 1).  
Constata-se neste gráfico, que a maioria da população se situa na faixa etária entre 
os 39 e 49 anos de idade (29), o que corresponde a 65,9% da amostra, existindo poucos 
enfermeiros com idade entre os 28 e 38 anos (18,2%), assim como entre os 50 e 58 anos 












A idade média dos participantes na amostragem é de 43,75 anos e a mediana de 46 
anos, dentro da classe central, mas o desvio padrão de 7,34 anos aponta para uma evidente 
dispersão provocada simultaneamente pelo evidente peso dos escalões inferior e superior.  
A assimetria negativa também é visível pelo valor da mediana, com metade da 
amostra a apresentar uma idade superior a 46 anos de idade. 
Em relação às “Habilitações Académicas”, constata-se a existência de que apenas 
dois (2) dos inquiridos (4,5% da amostra) apresentam o bacharelato. Os restantes quarenta e 
dois (42) são detentores de licenciatura em Enfermagem (95,5%) como se pode constatar no 
quadro seguinte (Quadro 1).  






Nível das Habilitações 
Académicas 
Nº % 
Bacherelato 2 4,5 
Licenciatura 42 95,5 




























Pela natureza simétrica da distribuição dos valores, encontramos nove (9) 
profissionais (20,4%) com anos de serviço entre os seis e os quinze anos (6-15) e oito (8) 
enfermeiros, isto é, 18,2%, com anos de serviço entre os vinte e seis e os trinta e cinco anos 
(26-35).  
A moda é de 20 anos e o tempo médio é de 20,13 (com um desvio padrão de 6,89).  
A mediana também é de 20 anos, significando que este valor divide a amostra em 
duas partes simétricas, com uma amostra dividida entre os que apresentam mais ou menos 
de vinte (20) anos de serviço. 
Em relação à distribuição do “Tempo de Exercício Profissional nos CSP”, verifica-
se que esta é assimétrica positiva, variando entre 1 e 25 anos, concentrando-se 50% das 
respostas (22) dos enfermeiros, no primeiro escalão, entre um a dez (1-10) anos, como se 










Segue, um número muito próximo de profissionais, (20) enfermeiros (45,5%), com 
um tempo de serviço em CSP, entre os onze e os vinte (11-20) anos e apenas dois (2) 
enfermeiros, (4,5%), com um tempo de serviço em CSP entre os vinte e um e os vinte e cinco 


























Gráfico 3 - Tempo de Exercício Profissional dos Participantes 




Com um tempo médio de 11,34 (com um desvio padrão de 5,86) e mediana de 10,5 
anos, verifica-se assim, que metade da população tem mais dez anos e meio (10,5) de serviço 
em CSP e a outra metade, menos do que esse valor. 
 
Em síntese: 
 Em relação aos quarenta e quatro (44) enfermeiros participantes no estudo 
empírico/exploratório, pode-se inferir que são maioritariamente do sexo feminino e que a 
maioria dos participantes, se situa no grupo etário entre os trinta e nove e os quarenta e nove 
(39-49) anos de idade, com metade da amostra, a apresentar mais de quarenta e seis (46) 
anos de idade.  
Em relação às habilitações académicas, a maioria dos participantes, quarenta e dois 
(42), são licenciados em enfermagem, e que entre estes, oito (8) enfermeiros, possuem o grau 
académico de mestrado, cinco (5), na área científica de enfermagem e três (3), noutras áreas 
científicas do conhecimento.  
Dos quarenta e quatro (44) enfermeiros, dezasseis (16), possuem título de 
especialista. A especialidade em enfermagem com maior expressão neste grupo de 
participantes é a especialidade de Enfermagem de Saúde Infantil e Pediátrica. 
A maioria dos participantes, vinte e sete (27) enfermeiros, tem um tempo de 
exercício profissional entre os dezasseis e os vinte e cinco (16-25) anos, em que a mediana 
é de 20 anos, significando que este valor divide a amostra em duas partes simétricas, entre 
os que apresentam mais ou menos de vinte (20) anos de serviço. 
Em relação ao tempo de exercício profissional nos CSP, verificamos que a mediana 
é de dez anos e meio (10,5), significando assim, que metade da população tem mais dez anos 
e meio (10,5) de serviço em CSP e a outra metade, menos do que esse valor. 
  
2.2 - Análise de conteúdo da produção discursiva dos enfermeiros 
 
Apresenta-se de seguida a análise e a discussão dos resultados para cada uma das 
três questões abertas que integraram o questionário no âmbito do estudo exploratório. 
Importa antes de mais relembrar que a dimensão da amostra face às questões 
abertas, (informação dos enfermeiros sobre a sua prática de cuidados à criança entre os seis 




em relação às questões fechadas, correspondendo esta, a uma amostra de 38,6% dos quarenta 
e quatro (44) questionários recebidos.  
Os resultados das frequências das unidades de registo são apresentados de seguida 
em quadros síntese por categoria e subcategoria, em termos de valor absolutos e relativos. 
Assim, podemos constatar no Quadro seguinte, (Quadro 2), os resultados da 
frequência das unidades de registo face ao discurso produzido pelos enfermeiros, em relação 
aos dados que recolhem na consulta de” saúde infantil” à criança nas idades-chave dos 6 e 9 
meses de idade, para a avaliação do desenvolvimento infantil, que este se distribui pelas três 
categorias, com uma frequência quase homogénea de unidades de registos: vinte e duas (22) 
na categoria da Relação Emocional/Comportamento (34,92%); vinte e uma (21), na 
categoria do Desenvolvimento (33,33%) e com vinte (20) unidades de registo, na categoria 
Linguagem (31,75%). 
 
Quadro 2 - Síntese dos dados que os enfermeiros recolhem na consulta de saúde infantil à criança nas idades-chave, 
dos 6 e 9 meses de idade, para avaliação dos parâmetros de Desenvolvimento, Linguagem e Relação 
Emocional/Comportamento de acordo com o PNSIJ (DGS, 2013) 
 
Destacam-se ainda neste grupo etário como subcategorias mais valorizadas na 
categoria Relação Emocional/Comportamento com doze unidades de registo (12) a 
subcategoria Relação Criança/Família e na categoria do Desenvolvimento, a subcategoria  
Categorias Subcategorias 




Postura e Motricidade 
Global 
Se senta sozinho aos 9 meses 
com equilíbrio 




Visão e Motricidade 
Fina 
Saber se segue objetos 
Se usa as duas mãos para 
segurar o objeto 
 
9 
Linguagem Audição e Linguagem 
Observar se parla 
Observar se emite sons e se 




Relação   
Emocional/Comportamento 
Criança/Família 
Saber da relação da criança 
com as figuras parentais 
Saber se estranha as pessoas 






- Interação e Adaptação 
Social 
Saber do envolvimento da 
criança com ama, infantário 
Observar se compreende 
ordens simples 
10 




Postura e Motricidade Global, também com doze (12) unidades de registos e com o 
valor de vinte (20) unidades de registo a subcategoria Audição e Linguagem na categoria 
Linguagem.   
No grupo etário dos 12, 15 e 18 meses de idade, (Quadro 3), a maior frequência 
de unidades de registo, continua a direcionar-se para a categoria Relação 
Emocional/Comportamento com vinte e três (23) unidades de registo (37,10%), seguida de 
vinte e duas (22) (35,48%), na categoria Desenvolvimento e dezassete (17) (27,41%) na 
categoria Linguagem.  
 
 
Quadro 3 - Síntese dos dados que os enfermeiros recolhem na consulta de saúde infantil à criança nas idades- chave, 
dos 12, 15 e 18 meses de idade, para avaliação dos parâmetros de Desenvolvimento, Linguagem e Relação 
Emocional/Comportamento de acordo com o PNSIJ (DGS, 2013) 
 
 
Destaca-se ainda neste grupo etário, face aos dados recolhidos pelos enfermeiros 
para a avaliação da criança, na categoria Relação Emocional/Comportamento a subcategoria 
Criança/Família/Comunidade - interação e adaptação social com treze (13) unidades de 
registo; na categoria Desenvolvimento a subcategoria Postura e Motricidade global com 
quinze (15) unidades de registo, e a subcategoria Audição e Linguagem na categoria 
Linguagem como a subcategoria com mais unidades de registo, dezassete (17), (27,42%). 
Aos 2 e 3 anos de idade, (Quadro 4), podemos constatar em relação ao discurso 
dos enfermeiros que este se mantém com uma maior frequência de unidades de registo, vinte 
e duas (22), (37,93%), na categoria Relação Emocional/Comportamento, destacando-se 
nesta categoria, com mais unidades de registo, com catorze (14) a subcategoria Relação 
Criança/Família/Comunidade e Interação e Adaptação social.  
Categorias Subcategorias 






Se já se baixa sozinho com ou sem 
apoio 





Se tem interesse visual  





Observar se a criança vocaliza 
como se estivesse a conversar 
Avaliação do nº de palavras 
17 27,42 
Relação  
Emocional / Comportamento 
Criança/Família 
Saber da relação criança/pais/ 
família 
Se faz birras 
10 
37,10 Criança/Família e 
Comunidade 
- Interação e 
Adaptação Social 
Saber do envolvimento da criança 
com a família, ama, creche, 
infantário 
Se já levanta os braços para ajudar 
a vestir-se e a despir-se 
13 




Quadro 4 - Síntese dos dados que os enfermeiros recolhem na consulta de saúde infantil à criança nas 
idades- chave, dos 2 e 3 anos de idade, para avaliação dos parâmetros de Desenvolvimento, Linguagem e Relação 
Emocional/Comportamento de acordo com o PNSIJ (DGS, 2013) 
 
Categorias Subcategorias 




Postura e Motricidade 
global 
Sobe e desce escadas com os dois 
pés 
Corre com segurança 
11 
34,48 
Visão e Motricidade fina Observar a visão 
Se constrói torres de 6 a 7 cubos 
9 
Linguagem 
Audição e Linguagem Avaliar a audição 
Avaliar a linguagem oral 
(articulação) 
16 27,59 
 Relação  
Emocional/Comportamento 
Criança/Família Saber da relação da criança / 
família 
Se usa chucha 
8 
37,93 Criança/Família e 
Comunidade 
- Interação e Adaptação 
Social 
Relação com outras crianças 
Usa bem a colher e o copo 
sozinho sem entornar 
14 
Total 58 100,00 
 
Segue com vinte (20) unidades de registo, (34,48%), a categoria Desenvolvimento 
em que se destaca nesta, a subcategoria Postura e Motricidade global com onze (11) unidades 
de registo, e com uma frequência menor de unidades, dezasseis (16), (27,58%), a categoria 
Linguagem.  
Contudo numa leitura em relação às diferentes subcategorias que constituem as três 
categorias, verificamos em consonância com o grupo etário anterior, que a subcategoria 
Audição e Linguagem é aquela que apresenta mais unidades de registo, dezasseis (16), 
(27,59%).  
Na avaliação à criança nas idades-chave dos 4 e 5 anos, evidencia-se como 
podemos observar no (Quadro 5), a categoria Relação Emocional/Comportamento, como a 
categoria com maior número de unidades de registo, vinte e três (23), (38,93%), destacando-
se nesta categoria, a subcategoria Relação Criança/Família/Comunidade e Adaptação social, 










Quadro 5 - Síntese dos dados que os enfermeiros recolhem na consulta de saúde infantil à criança nas idades-chave, dos 
4 e 5 anos de idade, para avaliação dos parâmetros de Desenvolvimento, Linguagem e Relação 
Emocional/Comportamento de acordo com o PNSIJ (DGS, 2013) 
 
Com dezanove (19) unidades de registo, (32,20%), emerge a categoria Linguagem, 
e por fim, surge a categoria Desenvolvimento com dezassete (17), (28,81%) unidades de 
registo, destacando-se nesta, a subcategoria Postura e Motricidade global com onze (11) 
unidades de registo.  
 
No (Quadro 6), apresentam-se agora o valor absoluto e relativo da frequência 
das unidades de registo distribuídas pelas três categorias, enquanto meio facilitador da 
discussão dos resultados face à primeira questão, que consistiu em saber: que dados os 
enfermeiros recolhem na consulta de “saúde infantil” à criança, nas idades-chave dos 6, 9, 
12, 15 e 18 meses e aos 2, 3, 4 e 5 anos, para a avaliação dos parâmetros Desenvolvimento, 













Postura e Motricidade global 
Saber se salta num pé 




Visão e Motricidade fina 
Saber se desenha casa, árvores 
e animais 




Linguagem Audição e Linguagem 
Avaliação da audição e da 
linguagem oral 






Saber se participa nas 
atividades diárias da família 




38,98 Criança/Família e 
Comunidade 
- Interação e Adaptação 
Social 
Saber da relação / interação 
com as outras crianças e com os 
educadores 
Saber se gosta de brincar com 
crianças da sua idade 
18 




Quadro 6 - Valor absoluto e percentual da frequência das unidades de registo face aos dados recolhidos 
pelos enfermeiros na consulta de saúde infantil, à criança nas idades-chave entre os 6 meses e os 5 anos de idade, para 





Podemos considerar numa leitura horizontal em relação a cada Categoria ao longo 
dos diferentes grupos etários que os resultados em valor absoluto: apontam para uma atenção 
muito homogénea dos enfermeiros em relação à dimensão do Desenvolvimento com um 
ligeiro decréscimo no grupo etário dos quatro e cinco (4 e 5) anos, parecendo apontar estes 
resultados, para o facto de os grandes marcos do desenvolvimento físico se darem logo, nos 
três primeiros anos de vida, como podemos constatar aquando da elaboração do quadro 
concetual em relação ao desenvolvimento infantil. De acordo com Brazelton (2009) & 
Papalia et al. (2013), o crescimento e desenvolvimento da criança têm uma expressão muito 
significativa, nos três primeiros anos de vida, nomeadamente, em relação à Categoria 
Desenvolvimento, com o controlo da cabeça, o controlo das mãos e a aquisição da 
locomoção como os três grandes marcos. Ao longo deste período, a criança vai adquirindo 
gradualmente diferentes competências como: rolar (quatro/cinco meses), agarrar um objeto 
(quatro meses), gatinhar (seis/oito meses), sentar-se sem apoio (sete meses), pegar num 
objeto com o polegar e o indicador (sete/oito meses), manter-se de pé agarrado (nove meses), 
ficar de pé sem apoio (doze meses), iniciar a marcha e andar bem (entre os doze e os vinte e 
quatro meses), construir uma torre de dois blocos (quinze meses), subir escadas, saltar e 
copiar um círculo (também entre os doze e os vinte e quatro meses).  
Em relação à dimensão Linguagem, os resultados apontam para uma maior atenção 
dos enfermeiros no grupo etário dos seis e nove meses de idade (6 e 9) meses e depois um 
ligeiro aumento dessa atenção no grupo etário dos quatro e cinco (4 e 5) anos de idade, 
Categorias 
6 – 9 
Meses 
12 – 15 – 18 
Meses 
2 – 3 
Anos 
4 – 5 
Anos 
TOTAL 













2 34,92 3 37,10 2 37,93 3 38,98 10 37,19 




corroborando estes resultados, com o conhecimento sintetizado no enquadramento 
concetual, quando diferentes autores, referem que as iniciativas de promoção da 
Comunicação/Linguagem (oral e escrita), pelos profissionais que trabalham com os 
pais/figuras parentais/criança, é escassa, nomeadamente no contexto da Saúde, e que a 
população-alvo das poucas iniciativas que existem no âmbito de alguns recursos 
comunitários (bibliotecas, fundações, etc.), se situa, já na última fase da pré-escola, aos 
quatro e cinco (4 e 5) anos de idade (Cruz, 2011; Hannon, 1995, 1996; Mata, 1999, 2006, 
2008; Pacheco, 2012).  
Na dimensão Relação Emocional/Comportamento, os resultados apontam para uma 
atenção muito homogénea dos enfermeiros em relação a todos os grupos etários. 
Numa leitura vertical, abrangendo agora todos os grupos etários: verificamos que a 
maior frequência de unidades de registo aponta para a categoria Relação 
Emocional/Comportamento, com uma frequência de noventa (90) unidades de registo.  
A categoria Desenvolvimento segue como a segunda categoria mais valorizada 
pelos enfermeiros, no âmbito dos dados que recolhem na consulta de saúde infantil aos 
pais/figuras parentais/criança ao longo destes grupos etários, com uma frequência de oitenta 
(80) unidades de registo.  
A categoria Linguagem emerge como a categoria com menos unidades de registo 
ao longo de todos os grupos etários com setenta e duas (72) unidades de registo. 
 
Seguidamente apresenta-se os quadros síntese dos resultados da frequência das 
unidades de registo face ao discurso produzido pelos enfermeiros, em relação às 
intervenções mais comuns, face aos cuidados antecipatórios a ter em conta nas áreas 
de Desenvolvimento, Linguagem, e Relação Emocional/Comportamento, na consulta de 
“saúde infantil” à criança, nas idades-chave dos 6, 9, 12, 15 e 18 meses e aos 2, 3, 4 e 5 anos. 
Assim, constata-se com a leitura dos resultados como se pode observar no (Quadro 
7), que o total das quarenta e seis (46) unidades de registo, em relação à consulta à criança, 
aos 6 e 9 meses de idade, se distribuem por dezassete (17), (36,96%) na categoria 
Desenvolvimento, destacando-se nesta, dez (10) unidades de registo na subcategoria Visão 







Quadro 7 - Síntese das intervenções mais comuns dos enfermeiros face aos cuidados antecipatórios a ter 
em conta nas áreas de Desenvolvimento, Linguagem e Relação Emocional/Comportamento de acordo com o PNSIJ 
(2013), que promovem aos pais/figuras parentais na consulta de saúde infantil à criança, nas idades-chave dos 6 e 9 
meses de idade 
Categorias Subcategorias 




Postura e Motricidade 
global 
Ensinos relativamente a 
alimentação, saúde oral, sobre 
desenvolvimento infantil, prevenção 
de acidentes e vacinação 
Ensinar sobre a posição vertical e 
de sentado com apoio 
7 
36,96 
Visão e Motricidade 
fina 
Avaliar a visão 
Ensinar sobre a oferta e a 
aproximação de objetos ao bebé 
10 
Linguagem Audição e Linguagem 
Avaliar a audição 





Ensinar sobre o papel parental 




   
Criança/Família e 
Comunidade 
- Interação e Adaptação 
Social 
Ensinar sobre o envolvimento da 
criança/família com a comunidade 
Ensinar sobre o comportamento 
social e sobre a reação da criança 
a estranhos 
6 
Total 46 100,00 
 
Dezasseis (16), (34,78%) na categoria Relação Emocional/Comportamento, 
destacando-se com dez (10) unidades de registo, a subcategoria Relação Criança/Família e 
por treze (13), (28,26%) unidades de registo na categoria Linguagem.  
Na leitura em relação às subcategorias evidencia-se a Audição e Linguagem como 
a subcategoria com mais unidades de registo, treze (13). 
Nas idades-chave dos 12, 15 e 18 meses de idade, constata-se que os resultados da 
frequência das unidades de registo, como se pode observar no (Quadro 8), se direcionam de 
uma forma homogénea, entre as três categorias, respetivamente, com vinte (20), (35,08%), 












Quadro 8 - Síntese das intervenções mais comuns dos enfermeiros face aos cuidados antecipatórios a ter em conta nas 
áreas de Desenvolvimento, Linguagem e Relação Emocional/Comportamento de acordo com o PNSIJ (2013), que 
promovem aos pais/figuras parentais na consulta de saúde infantil à criança, nas idades-chave dos 12, 15 e 18 meses de 
idade 
 
Destaca-se na categoria Desenvolvimento com doze (12) unidades de registo a 
subcategoria Visão e Motricidade fina e uma distribuição homogénea de unidades de registo 
com nove (9) e dez (10) respetivamente, nas subcategorias Relação Criança/Família e 
Relação Criança/Família/Comunidade - Interação e Adaptação social, na categoria Relação 
Emocional/Comportamento.  
Na leitura face à frequência das unidades de registo pelas subcategorias, a 
subcategoria Audição e Linguagem, continua a emergir como a subcategoria com mais 
unidades de registo, dezoito (18). 
 
Observamos agora no (Quadro 9), que a frequência das unidades de registo nas 
idades-chave dos 2 e 3 anos, se direciona com mais unidades de registo, dezanove (19), 
(37,26%) para a categoria Relação Emocional/Comportamento e de forma homogénea, com 
dezasseis (16) unidades de registo, (31,37%), para a categoria Desenvolvimento e para a 








Postura e Motricidade global 
Ensinos relativamente a 
alimentação, saúde oral, sobre 
desenvolvimento infantil, 
prevenção de acidentes e 
vacinação 




Visão e Motricidade fina 
Avaliação da visão 
Oferecer cubos, canetas 
12 
Linguagem Audição e Linguagem 
Avaliar a audição 
Ensinos aos pais acerca da 





Falar sobre a afirmação da 
personalidade e birras 
Promover o relacionamento com 
os pais e irmãos 
9 
 
33,33 Criança/Família e 
Comunidade 
- Interação e Adaptação 
Social 
Ensinar sobre regras sociais, 
ensinar sobre a socialização 
Estimular o uso da colher e do 
copo 
10 




Quadro 9 - Síntese das intervenções mais comuns dos enfermeiros face aos cuidados antecipatórios a ter em conta nas 
áreas de Desenvolvimento, Linguagem e Relação Emocional/Comportamento de acordo com o PNSIJ (2013), que 
promovem aos pais/figuras parentais na consulta de saúde infantil à criança, nas idades-chave dos 2 e 3 anos de idade 
 
Na categoria Desenvolvimento evidencia-se a subcategoria Visão e Motricidade 
Fina, com mais unidades de registo, nove (9) e na categoria Relação 
Emocional/Comportamento, percebe-se uma distribuição mais homogénea das unidades de 
registo entre as suas duas subcategorias, dez (10) unidades na Relação 
Criança/Família/Comunidade - Interação e adaptação social e nove (9) na Relação 
Criança/Família. 
Ainda em relação às subcategorias destaca-se a Audição e Linguagem como a 
subcategoria com mais unidades de registo, dezasseis (16). 
Em relação ao (Quadro 10), constata-se que a frequência das unidades de registo 
nas idades-chave dos 4 e 5 anos encontra-se distribuída de forma mais homogénea, entre a 
categoria Linguagem, com dezoito (18) unidades de registo (36%) e a categoria 
Desenvolvimento com dezassete (17) (34%), seguida da categoria Relação 

















Postura e Motricidade 
global 
Pedir à criança para subir e descer 
escadas 
Saltar só num pé 
7 
31,37 
Visão e Motricidade 
fina 
Pedir para se oferecer cubos, 
canetas 
Pedir para nomear objetos, cores, 
animais, etc. 
9 
Linguagem Audição e Linguagem 
Falar mais com a 
criança/estimular a fala 





Brincar com o bebé no chão com 
brinquedos adequados à idade 
Ensinar sobre relação parental 
9 
37,26 Criança/Família e 
Comunidade 
- Interação e Adaptação 
Social 
Pedir para ir mais a jardins para a 
criança correr e brincar ao ar livre 
Estimular o convívio com outras 
crianças 
10 




Quadro 10 - Síntese das intervenções mais comuns dos enfermeiros face aos cuidados antecipatórios a ter 
em conta nas áreas de Desenvolvimento, Linguagem e Relação Emocional/Comportamento de acordo com o PNSIJ 
(2013), que promovem aos pais/figuras parentais na consulta de saúde infantil à criança, nas idades-chave dos 4 e 5 
anos de idade 
 
Em relação às subcategorias destaca-se na categoria Desenvolvimento, a 
subcategoria Visão e Motricidade Fina com onze (11) unidades de registo e na categoria 
Relação Emocional/Comportamento, com nove (9) unidades de registo, a subcategoria 
Relação Criança/Família/Comunidade - Interação e adaptação social. 
A subcategoria Audição e Linguagem é aquela que apresenta mais unidades de 
registo, dezoito (18). 
 
Apresenta-se agora no quadro seguinte, (Quadro 11), o valor absoluto e relativo 
da frequência das unidades de registo, distribuídas pelas três categorias, enquanto meio 
facilitador para a discussão dos resultados, face às intervenções mais comuns dos 
enfermeiros, em relação aos cuidados antecipatórios a promover aos pais/figuras 
parentais na consulta de “saúde infantil” à criança, nas idades-chave entre os 6 meses e os 









Postura e Motricidade 
global 
Subir e descer escadas 




Visão e Motricidade 
fina 
Avaliação da motricidade fina 
Estimular hábitos de escrita, 
leitura, desenho e pintura 
 
11 
Linguagem Audição e Linguagem 
Estimular o uso de linguagem 








Ensinar sobre a importância da 
relação parental 
Ensinar sobre a importância da 
integração da criança nas rotinas 






- Interação e Adaptação 
Social 
Ensinar sobre a importância do 
relacionamento com os educadores, 
professores e colegas 
Ensinar sobre regras e limites 
 
9 




Quadro 11 - Valor absoluto e percentual da frequência das unidades de registo face às intervenções mais 
comuns dos enfermeiros, em relação aos cuidados antecipatórios a promover aos pais/figuras parentais na consulta de 
saúde infantil, à criança nas idades-chave entre os 6 meses e os 5 anos de idade, no âmbito das categorias 
Desenvolvimento, Linguagem e Relação Emocional/Comportamento 
 
Em síntese: 
 Podemos considerar numa leitura horizontal em relação a cada Categoria ao longo 
dos diferentes grupos etários que os resultados em valor absoluto: apontam para um ligeiro 
aumento de unidades de registo na Categoria Desenvolvimento aos doze, quinze e dezoito 
(12, 15 e 18) meses de idade, que se parece prender com alguns marcos do desenvolvimento 
físico, como se pode constatar com a literatura referenciada no quadro concetual (Capítulo 
1), nomeadamente, com o facto de a criança começar a ficar de pé sem apoio aos doze meses, 
de construir uma torre de dois blocos aos quinze meses, de subir escadas e saltar no lugar, 
de começar a copiar um círculo e a iniciar a marcha e começar a andar bem entre os doze e 
os vinte e quatro meses (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013).   
Em relação à Categoria Linguagem, apontam para um menor registo da atenção dos 
enfermeiros face à promoção de cuidados antecipatórios em relação a esta Categoria aos seis 
e nove (6 e 9) meses de idade, aumentando as unidades de registo aos doze, quinze e dezoito 
(12, 15 e 18) meses de idade, o que parece prender como se constata com a revisão da 
literatura, com o facto de a criança iniciar a fala linguística, ou seja, a expressão verbal já 
com significado, entre os dez e os catorze (10 e 14) meses. Denota-se seguidamente um 
decréscimo da atenção dos enfermeiros nesta categoria, aos dois e três (2 e 3) anos de idade, 
voltando a aumentar as unidades de registo aos quatro e cinco (4 e 5) anos, (fase final da pré-
escola), corroborando estes resultados com a literatura, quando esta demonstra, que os 
diferentes profissionais que trabalham com a criança, valorizam mais a promoção do 
desenvolvimento da Linguagem (oral ou escrita) aquando da sua entrada para a escola, ou 
Categorias 
6 – 9 
Meses 
12 – 15 – 18 
Meses 
2 – 3 
Anos 
4 – 5 
Anos 
TOTAL 













16 34,78 19 33,33 19 37,25 15 30,00 69 33,82 







seja, já muito próximo da aprendizagem formal das capacidades básicas de literacia (Cruz, 
2011; Hannon, 1995, 1996; Mata, 1999, 2006, 2008; Pacheco, 2012), sugerindo contudo 
estes autores, que esta promoção se deve iniciar muito antes de a criança aprender a ler e a 
escrever. 
Em relação à Categoria Relação Emocional/Comportamento que há um decréscimo 
de unidades de registo face à promoção de cuidados antecipatórios em relação à interação 
criança/família e à promoção da autonomia e da interação e adaptação social 
(criança/comunidade) aos quatro e cinco (4 e 5) anos de idade, parecendo prender estes 
resultados, com o facto de a criança ter vindo a adquirir progressivamente ao longo deste 
período, um maior grau de autonomia face à sua relação com a família e à sua interação e 
adaptação social com a comunidade que a rodeia (jardim-de-infância, serviços de saúde, e 
outros recursos comunitários), corroborando estes resultados também com a literatura. 
Numa leitura vertical e transversal a todos os grupos etários verificamos: que os 
resultados apontam para uma maior atenção dos enfermeiros para as Categorias 
Desenvolvimento e Relação Emocional/Comportamento com uma distribuição mais 
homogénea da frequência de unidades de registo, nomeadamente de setenta (70) e sessenta 
e nove (69) respetivamente.  
E que a categoria Linguagem, com sessenta e cinco (65) unidades de registo 
corresponde à Categoria menos promovida em termos de cuidados antecipatórios, 
nomeadamente ao longo dos três primeiros anos de vida. 
 
  Apresenta-se agora de seguida os quadros síntese dos resultados da frequência 
das unidades de registo face ao discurso produzido pelos enfermeiros, em relação à terceira 
questão em que se pretendia saber: quais as atividades promotoras do desenvolvimento 
infantil que os enfermeiros na consulta de “saúde infantil” à criança, nas idades-chave dos 
6, 9, 12, 15 e 18 meses e dos 2, 3, 4 e 5 anos, mais incentivam os pais/figuras parentais a 
realizarem no contexto familiar, face aos parâmetros de Desenvolvimento, Linguagem 
e Relação Emocional/Comportamento, de acordo com o PNSIJ (MS: DGS, 2013).  
 
Assim, constata-se com a leitura dos resultados do próximo Quadro (Quadro 12), 
que o discurso produzido pelos enfermeiros, na consulta à criança aos 6 e 9 meses de idade, 




(41,86%), para a categoria Relação Emocional/Comportamento destacando-se ainda nesta 
categoria, catorze (14) unidades de registo, na subcategoria Relação Criança/Família.  
 
Quadro 12 - Sínese das atividades promotoras do desenvolvimento infantil que os enfermeiros na consulta à 
criança, nas idades-chave dos 6 e 9 meses de idade, mais incentivam os pais/figuras parentais a realizarem no contexto 
familiar, face aos parâmetros de Desen Desenvolvimento, Linguagem e Relação Emocional/Comportamento de acordo 
com o PNSIJ (2013) 
 
A categoria Linguagem é a categoria seguinte com mais unidades de registo, catorze 
(14), (32,55%). Direciona-se por fim este discurso dos enfermeiros, com uma frequência 
menor de unidades de registo, onze (11), (25,58%), para a categoria Desenvolvimento. 
Em relação à frequência das unidades de registo face às subcategorias, 
percecionamos que se destacam com mais unidades de registo, catorze (14) respetivamente 
as subcategorias Audição e Linguagem na categoria Linguagem e Relação Criança/Família 
na categoria Relação Emocional/Comportamento. 
Aos 12, 15 e 18 meses de idade, verificamos no (Quadro 13), que os resultados 
obtidos se distribuem também com uma maior frequência de unidades de registo, dezasseis 









Postura e Motricidade 
global 
Oferecer brinquedos apropriados e 
ensiná-lo a transferir o objeto de 
uma mão para a outra 





Visão e Motricidade 
fina 
Oferecer brinquedos adequados 
Oferecer papel para amaçar e 
rasgar 
5 
Linguagem Audição e Linguagem 
Falar muito com o bebé 
Incentivar a que a criança vocalize 
Ler para a criança livros adaptados 








Deixar a criança interagir com 







- Interação e Adaptação 
Social 
Passear ao ar livre 
Proporcionar o convívio com 
outras pessoas 
Saber usar o não /ser firme 
4 




Quadro 13 - Sínese das atividades promotoras do desenvolvimento infantil que os enfermeiros na consulta à 
criança, nas idades-chave dos 12, 15 e 18 meses de idade, mais incentivam os pais/figuras parentais a realizarem no 
contexto familiar, face aos parâmetros de Desenvolvimento, Linguagem e Relação Emocional/Comportamento de acordo 
com o PNSIJ (2013) 
 
Seguido com treze (13) unidades de registo, a categoria Linguagem, e por fim com 
oito (8) unidades (21,62%), a categoria Desenvolvimento. 
Na leitura em relação à frequência de unidades de registo face às subcategorias 
constatamos que a Audição e Linguagem na categoria Linguagem é a subcategoria com mais 
unidades de registo, treze (13), seguida da subcategoria Relação Criança/Família com onze 
(11) unidades de registo na categoria Relação Emocional/Comportamento. 
Observamos no (Quadro 14), que a maior frequência das unidades de registo em 
relação aos resultados obtidos com o discurso produzido pelos enfermeiros, na consulta à 
criança no grupo etário dos 2 e 3 anos de idade, se situa na categoria Relação 












Postura e Motricidade 
global 
Estimular a marcha 




Visão e Motricidade 
fina 
Oferecer cubos e outros objetos 
para a mão 
Oferecer brinquedos adequados à 
idade 
4 
Linguagem Audição e Linguagem 
Contar histórias 
Incentivar para que a criança 
verbalize o que quer mesmo que os 
pais já tenham percebido 
Realizar atividades com música 






Deixar a criança participar em 
brincadeiras 
Incentivar o afeto 







- Interação e Adaptação 
Social 
Convívio em diferentes contextos 
Impor limites e regras 
Ensinar a ultrapassar perigos (e.g. 
subir e descer) 
5 




Quadro 14 - Sínese das atividades promotoras do desenvolvimento infantil que os enfermeiros na consulta à 
criança, nas idades-chave dos 2 e 3 anos de idade, mais incentivam os pais/figuras parentais a realizarem no contexto 
familiar, face aos parâmetros de Desenvolvimento, Linguagem e Relação Emocional/Comportamento de acordo com o 
PNSIJ (DGS, 2013) 
 
A categoria Linguagem abarca treze (13), (37,14%) das trinta e cinco unidades de 
registo que emergem no âmbito do discurso dos enfermeiros nesta faixa etária e com seis (6) 
unidades de registo, (17,14%), surge a categoria Desenvolvimento. 
Em relação à frequência das unidades de registo face à sua distribuição pelas 
diferentes subcategorias, destaca-se com mais unidades de registo, com treze (13), a 
subcategoria Audição e Linguagem na categoria Linguagem e com onze (11) a subcategoria 
Relação Criança/Família na categoria Relação Emocional/Comportamento. 
Em relação aos resultados do discurso produzido pelos enfermeiros, na consulta à 
criança, no grupo etário dos 4 e 5 anos de idade, como se pode observar no (Quadro 15), 















Postura e Motricidade 
global 
Saltar num só pé 
Ensinos sobre alimentação e 
higiene oral e hábitos de sono 
2 
17,14 
Visão e Motricidade 
fina 
Oferecer tintas para a criança 
desenhar e pintar 
Estimular a realização de puzzles e 
outros jogos 
4 
Linguagem Audição e Linguagem 
Contar histórias 
Falar mais com a criança 
Pedir à criança que conte histórias 






Envolvimento de toda a família 
11 
45,71 Criança/Família e 
Comunidade 
- Interação e Adaptação 
Social 
Estimular o convívio com outras 
crianças 
Ensinar sobre a importância dos 
limites e regras 
5 




Quadro 15 - Sínese das atividades promotoras do desenvolvimento infantil que os enfermeiros na consulta à 
criança, nas idades-chave dos 4 e 5 anos de idade, mais incentivam os pais/figuras parentais a realizarem no contexto 
familiar, face aos parâmetros de Desenvolvimento, Linguagem e Relação Emocional/Comportamento de acordo com o 
PNSIJ (2013) 
 
A categoria Linguagem surge como a segunda categoria com mais unidades de 
registo, treze (13), (36,11%), e por fim com cinco (5), (13,88%), a categoria 
Desenvolvimento.  
Destaca-se na leitura face à frequência das unidades de registo pelas diferentes 
subcategorias, a subcategoria Audição e Linguagem na categoria Linguagem com mais 
unidades de registo, treze (13), seguida da subcategoria Relação Criança/Família com doze 
(12) unidades de registo na categoria Relação Emocional/Comportamento. 
 
Apresenta-se agora no quadro seguinte, (Quadro 16), o valor absoluto e relativo 
da frequência das unidades de registo, distribuídas pelas três categorias, enquanto meio 
facilitador para a discussão dos resultados face às atividades promotoras do 
desenvolvimento infantil que os enfermeiros na consulta à criança, nas idades-chave entre 
os 6 meses e os 5 anos de idade, mais incentivam os pais/figuras parentais, a realizarem 
com a criança no contexto familiar. 
 
Categorias Subcategorias 




Postura e Motricidade 
global 
Ensinos sobre alimentação e 
higiene oral e hábitos de sono 
Saltar num só pé 
1 
13,89 
Visão e Motricidade 
fina 
Oferecer jogos e puzzles, legos 
Oferecer canetas e papel para 
desenhar 
Ensinar a recortar e a colar 
quadrados e círculos 
Brincadeiras educativas 
4 
Linguagem Audição e Linguagem 
Pedir para pronunciar bem as 
palavras 
Incentivar aos pais a leitura de 
histórias 
Incentivar a criança a fazer 
perguntas 





Envolver a criança em atividades 
conjuntas com toda a família 




50,00 Criança/Família e 
Comunidade - 
Interação e Adaptação 
Social 
Estimular o contacto com os outros 
Ensinar sobre a importância da 
interação da criança no 
infantário/escola 
Incutir regras e limites 
6 




Quadro 16 - Valor absoluto e percentual da frequência das unidades de registo face às atividades 
promotoras do desenvolvimento infantil que os enfermeiros na consulta à criança, nas idades-chave entre os 6 meses e 
os 5 anos de idade, mais incentivam os pais/figuras parentais a realizarem no contexto familiar, face aos parâmetros de 
Desenvolvimento, Linguagem e Relação Emocional/Comportamento de acordo com o PNSIJ (2013) 
 
Em síntese:  
Podemos considerar numa leitura horizontal em relação a cada Categoria ao longo 
dos diferentes grupos etários que os resultados em valor absoluto: apontam para um 
decréscimo gradual da frequência do número de unidades de registo na categoria 
Desenvolvimento, parecendo confirmar que a atenção dos enfermeiros nesta dimensão, 
nomeadamente, em relação ao crescimento e ao desenvolvimento psicomotor da criança, é 
maior sobretudo no seu primeiro ano de vida. Estes dados corroboram a evidência científica, 
quando esta destaca na criança, um desenvolvimento e um crescimento mais acelerado a este 
nível, logo no seu primeiro ano de vida (Brazelton, 2009; Papalia et al., 2013).   
Apontam também para uma distribuição mais baixa de unidades de registo na 
categoria Linguagem, comparativamente com a categoria Relação Emocional/ 
Comportamento, e muito homogénea ao longo dos diferentes grupos etários, reforçando a 
constatação, de que a promoção do desenvolvimento da Linguagem (oral e escrita – literacia 
emergente) é pouco valorizada pelos profissionais que trabalham com crianças logo na 
primeira infância, onde se enquadram também os enfermeiros (Cruz, 2011; Hannon, 1995, 
1996; Mata, 1999, 2006, 2008; Pacheco, 2012).   
E apontam ainda para uma maior frequência de unidades de registo na categoria 
Relação Emocional/Comportamento, com uma distribuição homogénea ao longo dos 
diferentes grupos etários. 
Numa leitura vertical e transversal de todos os grupos etários verificamos: que os 
resultados apontam para uma maior frequência de unidades de registo, sessenta e oito (68), 
no âmbito da categoria Relação Emocional/Comportamento.  
Seguida da categoria Linguagem com cinquenta e três (53) unidades de registo e 
por fim a categoria Desenvolvimento com trinta (30) unidades de registo. 
Categorias 
6 – 9 
Meses 
12 – 15 – 18 
Meses 
2 – 3 
Anos 
4 – 5 
Anos 
TOTAL 
Nº % Nº % Nº % Nº % Nº % 
Desenvolvimento 11 25,58 8 21,62 6 17,14 5 13,89 30 19,87 





18 41,86 16 43,24 16 45,71 18 
0,00 
68 45,03 




Na conclusão desta segunda etapa da primeira fase do estudo, destaca-se a síntese 
final dos principais resultados obtidos, com a leitura dos quadros sínteses dos valores 
absoluto e relativo da frequência das unidades de registo, face às respostas das três questões 
abertas, que emergiram da aplicação do questionário autoadministrado aos enfermeiros no 
âmbito dos CSP. 
Nesse sentido, de acordo com uma leitura mais detalhada dos Quadros (6, 11 e 16), 
verifica-se com especial interesse neste estudo, que a categoria Linguagem emerge em 
relação às duas primeiras questões, (Quadros 6 e 11), como a categoria com menor 
frequência de unidades de registo. 
Assim, num total de duzentas e quarenta e duas (242) unidades de registo, (Quadro 
6), que emergiram das respostas face à primeira questão, que se refere aos dados que os 
enfermeiros recolhem na consulta de “saúde infantil”, aos pais/figuras parentais/criança nas 
idades-chave dos 6, 9, 12, 15 e 18 meses, 2, 3 4 e 5 anos, para a avaliação da criança em 
relação aos parâmetros Desenvolvimento, Linguagem e Relação 
Emocional/Comportamento, de acordo como o PNSIJ (MS: DGS, 2013), observa-se que 
noventa (90) unidades de registo situam-se na categoria Relação 
Emocional/Comportamento, oitenta (80), na categoria Desenvolvimento e setenta e duas 
(72) na categoria Linguagem. 
Das duzentas e quatro (204) unidades de registo, (Quadro 11), que resultaram das 
respostas à segunda questão, que diz respeito às intervenções mais comuns dos enfermeiros, 
em relação aos cuidados antecipatórios que estes promovem na consulta de “saúde infantil” 
aos pais/figuras parentais/criança, nas idades-chave dos 6, 9, 12, 15 e 18 meses, 2, 3, 4 e 5 
anos, face aos parâmetros atrás mencionados, verifica-se que setenta (70) unidades de 
registo, se situam na categoria Desenvolvimento, sessenta e nove (69), na categoria Relação 
Emocional/Comportamento e sessenta e cinco (65), na categoria Linguagem.    
Já em relação às cento e cinquenta e uma (151) unidades de registo, (Quadro 16), 
que resultaram das respostas à terceira questão, que se refere às atividades promotoras do 
desenvolvimento infantil, face aos parâmetros Desenvolvimento, Linguagem e Relação 
Emocional/Comportamento de acordo com o PNSIJ (MS: DGS, 2013), que os enfermeiros 
na consulta de “saúde infantil”, mais incentivam os pais/figuras parentais com crianças nas 
idades-chave dos 6, 9, 12, 15 e 18 meses e 2, 3, 4 e 5 anos, a desenvolverem com elas no 




Emocional/Comportamento, cinquenta e três (53), na categoria Linguagem e trinta (30) na 
categoria Desenvolvimento. 
Assim, respondendo ao terceiro objetivo específico que sustenta este estudo, e que 
consistiu em percecionar que áreas e atividades relacionadas com o desenvolvimento 
infantil, os enfermeiros têm em atenção na sua prática de cuidados ao nível dos CSP, no 
âmbito do PNSIJ (MS: DGS, 2013), constata-se que de um modo geral, os enfermeiros em 
relação à avaliação do desenvolvimento infantil, têm em atenção, os seus três grandes 
domínios: desenvolvimento psicomotor; desenvolvimento cognitivo-linguístico e 
desenvolvimento psicossocial, direcionando as suas respostas de acordo não só, com as 
orientações técnicas emanadas quer pelo PNSIJ (DGS, 2013), como também, pelos Guias 
Orientadores de Boa Prática em Enfermagem de Saúde Infantil e Pediátrica (OE, 2010). 
Contudo, face à revisão da literatura efetuada, que sustenta a pertinência de se 
promover o mais precocemente possível, o desenvolvimento de competências de literacia 
emergente em contexto familiar (Cruz, 2011, Hannon, 1995, 1996; Mata, 1999, 2006, 2008; 
Pacheco, 2012; Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008), constatou-se que na análise dos 
dados no âmbito do estudo exploratório, que o desenvolvimento cognitivo-linguístico, é a 
dimensão do desenvolvimento infantil, com menos enfoque por parte dos enfermeiros, não 
só em relação aos dados recolhidos para a sua avaliação, como em relação também, à 
promoção de cuidados antecipatórios nesta área de atenção, como podemos percecionar nos 
Quadros (6 e 11), para a avaliação da criança de acordo com o PNSIJ (MS: DGS, 2013). 
 Verifica-se ainda que apenas na consulta de “saúde infantil” à criança nas idades-
chave dos 4 e 5 anos, (Quadro 6), é que se observa uma maior recolha de dados face à 
categoria Linguagem, para a avaliação do desenvolvimento cognitivo-linguístico, emergindo 
esta, neste grupo etário, como a segunda categoria com mais respostas dos enfermeiros atrás 
da categoria Relação Emocional/Comportamento (desenvolvimento psicossocial) e antes da 
categoria Desenvolvimento (desenvolvimento psicomotor). 
Em relação aos cuidados antecipatórios a promover pelos enfermeiros na consulta 
de “saúde infantil”, aos pais/figuras parentais/criança nas idades-chave entre os 6 meses e os 
5 anos de idade, em relação às áreas do Desenvolvimento, Linguagem e Relação 
Emocional/Comportamento, de acordo com o PNSIJ (MS: DGS, 2013), pode-se verificar 
que só a partir do grupo etário dos 12, 15 e 18 meses, ou seja, só entre o primeiro e o segundo 
ano de vida, é que se verifica uma distribuição mais homogénea da frequência de respostas 




no grupo etário dos 4 e 5 anos de idade, mais unidades de registo na categoria Linguagem 
(Quadro 11).   
Estes dados vêm corroborar com a revisão da literatura quando a investigação 
demonstra, que a população alvo, sujeita a intervenções que promovam o desenvolvimento 
de competências de literacia emergente, são na sua grande maioria, crianças já na fase final 
da idade da pré-escolar, embora os estudos revelem, a pertinência e a necessidade de se 
promover estas competências à criança, logo nos primeiros anos de vida e no contexto 
familiar (Cruz, 2011; Hannon, 1995, 1996; Mata, 1999, 2006, 2008; Pacheco, 2012; 
Rombert, 2013, 2017; Sim-Sim et al., 2008).     
De acordo com o (Quadro 16), síntese das respostas dos enfermeiros face à terceira 
questão do questionário, que consistiu em percecionar: quais as atividades promotoras do 
desenvolvimento infantil (em relação às áreas mencionadas) que os enfermeiros na consulta 
de “saúde infantil” à criança, nas idades-chave entre os 6 meses e os 5 anos de idade, mais 
incentivam os pais/figuras parentais a realizarem com elas em contexto familiar, pode-se 
verificar, que a categoria Linguagem emerge agora como a segunda categoria com maior 
frequência de respostas dadas pelos enfermeiros numa distribuição homogénea por todos os 
grupos etários. 
Realça-se com interesse para este presente estudo, que há um decréscimo da 
frequência de unidades de registo entre a primeira e a terceira questão.  
Nesse sentido, verificam-se, duzentas e quarenta e duas (242) unidades de registo, 
em relação à primeira questão (recolha de dados para a avaliação), duzentas e quatro (204) 
na segunda (cuidados antecipatórios a promover) e cento e cinquenta e uma (151) na terceira 
questão (atividades promotoras do desenvolvimento infantil os pais/figuras parentais mais 
realizam com a criança no contexto familiar). 
Estes dados parecem apontar para o facto de os enfermeiros no âmbito das suas 
intervenções autónomas ao nível do PNSIJ (MS: DGS, 2013) no contexto dos CSP, 
valorizarem mais os dados que recolhem para a avaliação da criança nos diferentes grupos 
etários, em relação aos parâmetros Desenvolvimento, Linguagem e Relação 
Emocional/Comportamento, face aos cuidados antecipatórios que promovem, 
nomeadamente, em relação às atividades promotoras do desenvolvimento infantil que 




Contudo, importa destacar que dado o tamanho da amostra e as características não 
probabilísticas (amostra por conveniência/acidental), estes resultados, não podem ser 
generalizáveis (amostra não representativa). 
 
Finda a primeira e a segunda etapa da primeira fase do estudo, importa referir, que 
os resultados destas duas primeiras etapas vieram reforçar a pertinência da realização do 
mesmo.  
Em primeiro lugar, porque através da revisão integrativa da literatura (primeira 
etapa), reunimos evidências de que: 
O desenvolvimento da literacia se inicia muito antes da entrada da criança para a 
aprendizagem formal das suas capacidades básicas;  
Há a necessidade para o desenvolvimento deste processo de aprendizagem, de se 
envolver intencionalmente, os pais/figuras parentais e a própria criança, de modo ativo, e o 
mais precocemente possível no contexto familiar, em atividades de literacia mais 
conducentes à literacia emergente (leitura partilha de histórias e a exploração com a criança 
do material escrito), através de interações afetivas de qualidade, adulto/criança, de modo 
regular no quotidiano do seu dia-a-dia; 
 Existe em Portugal uma escassez de iniciativas de projetos e programas, de 
promoção do desenvolvimento de competências comunicacionais e de linguagem (oral e 
escrita – literacia emergente), a famílias com crianças até aos cinco anos de idade, e de modo 
muito particular, no contexto da Saúde. 
Em segundo lugar, pela constatação no estudo empírico/exploratório (segunda 
etapa do estudo), de que: 
Os enfermeiros apesar da atenção que dão ao parâmetro Linguagem no âmbito do 
PNSIJ (MS: DGS, 2013), não promovem de forma sistemática e sistematizada enquanto 
cuidado antecipatório, estratégias e atividades de literacia familiar mais conducentes ao 
desenvolvimento da linguagem (oral e escrita) para o desenvolvimento de competências de 
literacia emergente, enquanto competências precursoras da aprendizagem formal, que 
contribuem para o desenvolvimento do domínio cognitivo-linguístico, com repercussões 
positivas no desenvolvimento do domínio psicomotor e psicossocial da criança.   
Nesse sentido, estas duas primeiras etapas do estudo, permitiram neste processo de 
investigação, a sustentação da construção da proposta inicial da matriz operativa do 




Apresentamos de seguida no próximo capítulo, as duas etapas, da segunda e última 






Capítulo Quatro - Proposta, validação e construção, da versão final do programa de 
“Promoção de Práticas de Literacia Familiar para o Desenvolvimento da Criança” 
(PPLFDC) 
 
A evidência dos resultados dos estudos que integraram a RIL (primeira etapa da 
primeira fase do estudo) e a combinação destes resultados, com os resultados obtidos com a 
análise de conteúdo das respostas aos questionários autoadministrados aos enfermeiros nos 
CSP, no estudo exploratório (segunda etapa da primeira fase do estudo), permitiram emergir 
a conceção da primeira proposta da matriz operativa do programa de PPLFDC.  
A sua construção teve ainda por base, os requisitos das intervenções específicas de 
enfermagem (Conn, Cooper, Ruppar & Russell, 2008; Conn, Rantz, Wipke-Tevis & Maas, 
2001; Sidani & Braden, 1998), assim como, os requisitos da CIPE® (OE, 2015).   
 
1. Construção da proposta inicial da matriz do programa de “Promoção de Práticas de 
Literacia Familiar para o Desenvolvimento da Criança” (PPLFDC) – Primeira Etapa da 
Segunda Fase do Estudo 
 
De acordo com os requisitos das intervenções específicas de enfermagem, foi tido 
em conta na construção do programa de PPLFDC, a sua relação com a base teórica 
concetual; a relação estreita entre as intervenções de enfermagem e os resultados esperados; 
a adequação das intervenções do programa ao cliente-alvo, às características do contexto e 
à dos interlocutores do programa; as características da intervenção (sua complexidade, 
natureza, força e recursos) e ainda, com o modo de implementação deste programa de 
intervenção específica. 
 
1.1 - Base teórica concetual do programa de “Promoção de Práticas de Literacia Familiar 
para o Desenvolvimento da Criança” (PPLFDC) 
 
Destacam-se seguidamente os conceitos centrais objeto de estudo, assim como, a 
relação entre eles, enquanto base teórica concetual, que permitiu ancorar a construção inicial 
da matriz operativa do programa de PPLFDC: Literacia Emergente; Literacia 





1.1.1 - Literacia emergente  
 
Que segundo Whitehurst & Lonigan (2001), consiste na aprendizagem natural e 
espontânea da criança, de um conjunto de conhecimentos, competências e atitudes, 
precursoras do desenvolvimento da literacia, adquiridas pela criança, antes da aprendizagem 
formal da leitura e escrita, na interação no seu dia-a-dia com o material impresso, apoiada 
precocemente e intencionalmente, pelo adulto (pais/figuras parentais), através de práticas de 
literacia familiar, que permitam o desenvolvimento gradual nas diferentes fases do 
desenvolvimento infantil nomeadamente, na primeira infância, de competências de literacia 
emergente.  
Estas competências integram vários componentes que se enquadram em três 
grandes domínios: a linguagem oral, a linguagem escrita e a motivação para a leitura e para 
a escrita (Foorman et al., 2002; Whitehurst & Lonigan, 1998), e são consideradas por estes 
autores, como precursores do desenvolvimento da literacia e de grande utilidade para o início 
da aprendizagem formal das suas capacidades básicas (leitura, escrita e cálculo). 
A existência destas competências de literacia emergente deve ser avaliada, de 
acordo com o PNSIJ (MS: DGS, 2013), na consulta de saúde infantil à criança aos cinco 
anos de idade. 
Enquanto estratégia de educação para a saúde, potencializadora do 
desenvolvimento da criança, destacam-se como principais componentes desse 
desenvolvimento, no domínio da linguagem oral (o vocabulário, a consciência fonológica e 
a compreensão da narrativa), na linguagem escrita (as convenções da escrita, o conhecimento 
do impresso, a funcionalidade da leitura e escrita e o conhecimento das letras) e na motivação 
para a leitura e para escrita (o envolvimento da criança em atividades ligadas à leitura e 
escrita e a interiorização das convenções e das representações que a criança tem, da leitura 
e escrita, designadas como leitura e escrita emergente). O efeito deste conjunto de aquisições 
precoces de literacia, (nomeadamente no domínio cognitivo-linguístico) determina a 
qualidade de muitas aprendizagens e a aquisição também de outras competências, nos 
domínios psicomotor e psicossocial do desenvolvimento infantil.  
Ao conceito de literacia emergente estão associados pressupostos fundamentais a 
ter-se em conta aquando da sua promoção: trata-se de um processo desenvolvimental 
contínuo com início logo nos primeiros anos de vida, ou seja, muito antes da instrução 




interrelacionada logo desde os primeiros anos de vida; o desenvolvimento da literacia 
emergente ocorre à medida que a criança usa a fala, a leitura e a escrita na interação quer 
com crianças quer com adultos em atividades de literacia em situações reais do seu 
quotidiano; a criança começa a ter desde muito cedo contacto com a leitura e a escrita em 
contextos informais; a criança desenvolve precocemente um trabalho cognitivo sobre a 
literacia; a literacia emergente é entendida como todo o processo de leitura e escrita não 
apenas o da sua descodificação; o papel ativo da criança e os seus interesses são valorizados 
no desenvolvimento das competências de literacia emergente; é dado relevo ao contexto 
social desta aprendizagem (a existência de material impresso e o envolvimento precoce dos 
pais/figuras parentais e da participação ativa da criança em torno da literacia emergente, no 
contexto familiar; os conhecimentos, as competências e atitudes de literacia emergente, 
construídos e desenvolvidos na criança, muito antes da aprendizagem formal, favorecem a 
aprendizagem da leitura e da linguagem escrita, e ainda, o sucesso dos níveis educacionais, 
bem como, o desenvolvimento da literacia ao longo do ciclo de vida (Mason & Sinha, 1992; 
Smith & Dickinson, 2002). 
 
1.1.2 - Literacia Familiar / Práticas de Literacia Familiar 
 
 Que segundo Cruz (2011); Hannon (1995, 1996); Mata (1999); Pacheco (2012) e 
Taylor (1983), trata-se de um conceito complexo, com várias definições, mas com 
características comuns entre elas.  
Numa conceção mais descritiva, Taylor (1983) utilizou o termo literacia familiar, 
para descrever práticas de literacia diversificadas, que se desenvolviam em casa e na 
comunidade, definindo-a em síntese, o modo como as pessoas aprendem e usam a literacia 
em casa e na comunidade.  
Mais recentemente, este conceito surge associado a muitos programas de 
intervenção no âmbito da literacia familiar, em que Hannon (1999), alerta para o facto de 
estes programas, podere acarretar alguns riscos, no caso de promoverem intervenções, em 
que a família não participe ativamente, impulsionando o seu empowerment, ou seja, se não 
for tido em atenção, a singularidade de cada criança/família, com a aplicação das mesmas 
estratégias e mesmas práticas a um conjunto tão diverso de famílias e de diferentes situações 
sociais, como são os contextos familiares. Sugere este autor, que é fundamental na 




nomeadamente a quantidade e a diversidade de materiais de literacia existente em cada 
contexto familiar, bem como, as diferentes práticas de literacia familiar que são 
desenvolvidas em cada um deles, de modo a que estas sejam valorizadas e sentidas como 
válidas pela família, com vista ao desenvolvimento da literacia da criança.  
Mata (2010), refere que existe uma relação entre as práticas de literacia que são 
desenvolvidas no contexto familiar e os conhecimentos de literacia da criança, e constatou 
neste estudo, que era entre as famílias que mais liam histórias desde cedo, com, e não para, 
a criança, que se encontravam as crianças com mais conhecimentos e competências de 
literacia emergente. Neste sentido, vários autores como Cruz (2011); Lefevre (2002); 
LeFevre e Sénéchal (1999); Mata (2010); Pacheco (2012); Sénéchal et al. (1996) consideram 
a leitura partilhada de histórias (uma prática de leitura que se diferencia dos seus outros 
tipos) pela natureza e qualidade das interações, que poderão ocorrer entre o adulto e a 
criança, como a prática de literacia familiar mais estudada e com uma relação mais 
significativa com a literacia emergente. Contudo, outros autores realçam nos seus estudos, 
que nem todos os pais que leem histórias às crianças se envolvem no treino e 
desenvolvimento de competências de literacia emergente, sugerindo estes autores, que estes 
dois aspetos constituem práticas de literacia distintas e valorizadas de forma diferentes pelas 
famílias (Pacheco, 2012; Sénéchal, Pagan, Lever & Ouellette, 2008). 
Assim, a leitura partilhada de histórias e a exploração do material escrito, enquanto 
treino de competências de literacia emergente, constituem práticas de literacia familiar, a 
promover enquanto estratégias parentais mais adequadas para o desenvolvimento e aquisição 
por parte da criança em fases mais precoces do desenvolvimento, de competências de 
literacia emergente (Kang, 2009; Kassow, 2006; Korat et al., 2007; Mata, 2006, 2010; Miller 
& Prins, 2009; Pacheco, 2012; Pinto, Gamannossi & Cameron, 2008; Sénéchal & Young, 
2008 e Reese et al., 2010), com repercussões positivas no desenvolvimento da criança. 
 
1.1.3 - Desenvolvimento da Criança 
 
 Que constitui, segundo Brazelton (2003, 2009), Gomes-Pedro et al. (2005) e 
Papalia et al. (2013), um processo gradual de aquisição de competências, habilidades e 
comportamentos, cada vez mais complexos, resultante da interação do meio (interação dos 
pais/figuras parentais com a criança) com o ambiente (contexto familiar) e experiências 




fases, de acordo com os desempenhos característicos de cada idade, várias potencialidades 
(várias aprendizagens e aquisição de competências) nos diferentes domínios do 
desenvolvimento infantil (psicomotor; cognitivo-linguístico e psicossocial). Segundo estes 
autores, estas fases do desenvolvimento infantil são de um modo geral organizadas em dois 
grandes períodos: dos zero (0) aos cinco (5) anos de idade (primeira infância) e dos seis (6) 
aos doze (12) anos de idade. Esta divisão deve-se ao facto de se poder considerar a 
escolaridade (a aprendizagem formal das capacidades básicas de literacia) como indicativa 
do desenvolvimento em várias áreas, considerando Gomes-Pedro (2005), o aproveitamento 
escolar, demonstrativo de algumas aquisições, permitindo fornecer outras informações sobre 
a criança. Destacam estes autores, Brazelton (2003, 2009), Gomes-Pedro et al. (2005) e 
Papalia et al. (2013), que para além da biologia (hereditariedade) e do suporte orgânico, 
fundamental para o crescimento e desenvolvimento da criança, a estimulação providenciada 
pelo seu meio envolvente, permite o desenvolvimento e aquisição de diferentes capacidades, 
competências e atitudes, de acordo com a maturação orgânica em cada grupo etário, em 
sinergia e continuidade, e que cada competência adquirida, é importante para a aquisição 
seguinte, funcionando cada uma delas, como fonte de estímulo para novas aprendizagens.  
 
1.2 - Relação das intervenções de enfermagem do programa de “Promoção de Práticas de 
Literacia Familiar para o Desenvolvimento da Criança” com os resultados esperados 
 
A leitura partilhada de histórias é uma das práticas de literacia familiar com uma 
relação significativa positiva com o desenvolvimento da literacia da criança, nomeadamente 
com o desenvolvimento de competências de literacia emergente (Sutton et al., 2007).  
Outra prática de literacia familiar, significativa com o desenvolvimento da literacia 
da criança, é o treino da criança em competências de literacia específicas, que parece 
contribuir para o desenvolvimento de competências pré-leitoras como as representações da 
criança sobre a leitura, as convenções e funcionalidades sobre o material escrito, o 
conhecimento do alfabeto, as competências linguísticas e a motivação para a leitura (Cruz, 
2011). Para este desenvolvimento, Cruz (2011), considera essencial a qualidade afetiva das 
interações entre o adulto e a criança nesta prática de literacia familiar, sugerindo a modelação 
parental de estratégias de promoção de competências de literacia emergente para a 
motivação da criança para a leitura. Essa qualidade da interação do adulto com a criança na 




através do treino da criança em competências específicas, passa para além do aspeto afetivo, 
pelas elocuções produzidas pelos pais e pela criança nessa prática de literacia familiar, pela 
variabilidade dessas interações, pela frequência e pelo tipo de questões efetuadas pelo adulto 
à criança (Hammett, Van Kleeeck & Hubertt, 2003; Justice et al., 2002; Pacheco, 2012; 
Zucker et al., 2010).  
Os resultados da investigação indicam ainda, que pequenas alterações nos 
comportamentos dos pais, em práticas de literacia familiar, e particularmente, na leitura 
partilhada de histórias, e no treino da criança em competências específicas de literacia, 
podem produzir mudanças significativas na aquisição de literacia emergente (Justice & 
Pullen, 2003; Pacheco, 2012). 
De acordo com Aram & Biron (2004); Caspe (2003, 2007); Cruz (2011); Karter 
(2002); Nistler & Maiers (2000); Pacheco (2012) e Saracho (2007, 2008), a implementação 
de programas de literacia familiar constitui uma estratégia facilitadora do desenvolvimento 
de competências de literacia emergente na criança muito antes da sua entrada para a 
aprendizagem formal. Estes programas têm como objetivo dotar os pais de conhecimentos, 
práticas e atitudes que promovam na criança, competências de literacia emergente, 
consciencializando os pais do seu papel quanto à criação de oportunidades de interação de 
qualidade com a criança, em atividades de literacia, estimulando e reconhecendo na criança 
a aquisição dessas competências e servindo eles próprios, de modelos de literacia (Foorman 
et al., 2002, Hannon, 2010).  
Os estudos de Saracho (2000) e Sénéchal & LeFevre (2002), salientam que apesar 
das intervenções nos programas parentais de literacia familiar, para o desenvolvimento de 
competências de literacia emergente, serem efetuadas com os pais, o alvo dos programas, 
são as crianças, e destacam, a relevância dos programas de literacia familiar passarem a ser 
dirigidos para crianças mais novas, (Sénéchal et al., 2008; Storch & Whitehurst, 2001) para 
a promoção da linguagem oral (Deckner, Adamson & Bakeman, 2006), para o aumento de 
novo vocabulário (Aram & Biron, 2004; Hargrave & Sénéchal, 2000) e das competências de 
literacia emergente relacionadas com a linguagem escrita (Levy et al., 2006).  
Em relação à análise do impacto dos programas de intervenção, a investigação 
demonstra que existem vários programas que não incluem qualquer avaliação, e nesse 
sentido, sem informação relevante sobre as intervenções e com falta de conhecimento sobre 




Sénéchal (2006) contudo, sugere que a análise da magnitude dos efeitos deve ser 
realizada, considerando a relevância educacional dos resultados, uma vez que esta magnitude 
pode ser reduzida, mas ser importante em termos educacionais e pedagógicos. Esta autora 
defende ser necessário apostar na implementação de programas bem estruturados e 
fundamentados teoricamente, que recorram a um planeamento experimental para avaliar os 
seus efeitos com procedimentos metodológicos que permitam, identificar quais as estratégias 
e atividades que promovam o desenvolvimento da literacia emergente da criança.  
A investigação demonstra também, que em Portugal, os programas implementados 
(essencialmente em bibliotecas públicas) visam a promoção das práticas de leitura das 
crianças e jovens, promovendo o gosto pela leitura desde a primeira infância, em que o 
desenvolvimento de competências de literacia emergente, constitui um objetivo indireto 
destas intervenções (Cruz, 2011). Segundo esta autora, esta fase inicial da implementação 
de programas de literacia familiar, parece apontar para a pouca informação em relação aos 
procedimentos e metodologias utilizados e sobre a avaliação dos mesmos.  
Também em relação às iniciativas e orientações do PNL, não tem sido possível 
perceber quais as implicações que estas estão a ter no âmbito da literacia familiar, e de modo 
particular, também com o projeto Ler+ Dá Saúde, que terminou por razões já apontadas no 
capítulo do enquadramento concetual, em 2012.  
A informação presente na investigação no âmbito dos programas de literacia 
familiar constata que os pais estão recetivos à adoção de estratégias que permitam melhorar 
o seu desempenho parental, em relação ao desenvolvimento da literacia emergente dos seus 
filhos (Cruz, 2011; Mata, 1999, 2006, 2010; Pacheco, 2012; Saracho, 1997) e que, apesar da 
implementação destas intervenções, minimizarem em primeiro lugar, a desigualdade da sua 
promoção na população em geral, e em segundo, que a sua promoção, facilita a adoção de 
práticas de literacia familiar, nomeadamente, as mais conducentes ao desenvolvimento da 
literacia emergente, e que o impacto significativo das suas intervenções e atividades, não é 
imediato (Pacheco, 2012; Rose & Atkin, 2007).  
Da leitura global das principais conclusões do estudo de Mata (2004), podemos 
contatar que existe uma relação efetiva entre os hábitos de leitura de histórias e emergência 
da literacia na criança. Conclui este estudo, que esta relação se prende não só ao nível das 
concetualizações da criança face à linguagem escrita, como também, às questões da 
motivação sobretudo para a leitura e à perceção da criança sobre a funcionalidade da 




potencialidade desta atividade, no desenvolvimento de atitudes positivas da criança 
nomeadamente, no desenvolvimento precoce dos seus hábitos de leitura, como também, na 
aquisição de competências de literacia emergente, que consideram poder ser importantes 
para os seus filhos. Realça também como positivo o envolvimento e a participação ativa dos 
pais com a criança nesta prática de literacia, promovendo com isso a aproximação entre eles 
(interação de qualidade - vinculação). Em 2010, a mesma autora, destaca as associações 
claras e significativas do conhecimento dos pais sobre a literatura para a infância com a 
frequência de leitura de histórias, com a quantidade de livros infantis que existem no 
contexto familiar, com o tempo de leitura promovida à criança no seu dia-a-dia e com a 
exploração do material escrito durante a leitura de histórias com a criança. Realça ainda 
também este estudo, o papel importante da leitura partilhada de histórias entre os pais e a 
criança, para a génese dos conhecimentos emergentes de literacia, como a perceção da 
funcionalidade e das concetualizações da criança sobre a linguagem escrita. Face a todos 
estes resultados, descreve ainda esta autora, desafios e princípios orientadores, para quando 
se pretende intervir ao nível da literacia (literacia familiar conducente à literacia emergente) 
de modo a promover-se as suas potencialidades, em que o primeiro desafio se prende no 
sentido, de se incluir a participação dos pais de forma integrada. Depois, que os programas 
de promoção de literacia a ser construídos devem valorizar todas as práticas de literacia reais 
em cada contexto familiar. Devem promover a intencionalidade na exploração de práticas 
de literacia diversificadas, tornando-as mais ricas e complexas, estimulando-se uma 
interação de qualidade entre os pais e a criança nessas diferentes práticas de literacia, 
estabelecendo uma periodicidade regular dessas práticas de literacia reais, significativas e 
funcionais, no dia-a-dia da criança, promovendo deste modo, um impacto mais acentuado 
no desenvolvimento da literacia emergente da criança. Destaca esta autora cinco grandes 
princípios orientadores que devem sustentar também a construção de um programa de 
literacia familiar: conhecer de forma o mais aprofundado possível a realidade familiar onde 
se vai atuar (práticas de literacia familiar já desenvolvidas e perceber as conceções da família 
sobre o processo da aprendizagem da linguagem (oral e escrita) e perceber a importância que 
os pais dão ao seu papel neste processo de aprendizagem; respeitar e valorizar a 
individualidade de cada família e do seu papel parental na apropriação da linguagem (oral e 
escrita); diversificar estratégias e atividades porque cada realidade tem as suas 
particularidades e potencialidades, podendo serem ajustadas às necessidades específicas, não 




literacias existentes; identificar as dificuldades sentidas pelas famílias na sua ação no âmbito 
da literacia familiar; promover sentimentos de eficácia de modo a tornar os pais competentes 
e agentes de valor e com um papel ativo, nas interações partilhadas de literacia, contribuindo 
assim significativamente, para o processo de apropriação da linguagem oral e escrita na 
criança; promover atividades de literacia familiar agradáveis e de acordo com o nível de 
desenvolvimento e interesses da criança associadas a momentos de satisfação e prazer. 
 
1.3 - Adequação das intervenções de enfermagem do programa de “Promoção de Práticas de 
Literacia Familiar para o Desenvolvimento da Criança” ao cliente-alvo 
 
O programa de PPLFDC é dirigido aos pais/figuras parentais/família, mas tem 
como alvo, a criança entre os seis meses e os cinco anos de idade. 
Parece ter como vantagem, em relação a outros programas parentais de literacia, 
implementados sobretudo no âmbito das bibliotecas públicas, o facto, de o enfermeiro pelo 
acompanhamento continuado que faz à criança/famílias que tem sob a sua responsabilidade 
no âmbito dos CSP, conhecer as famílias e o seus contextos familiares. Conhecimento, 
nomeadamente, ao nível socioeconómico e sociocultural de cada família, podendo desse 
modo, ensinar/treinar/instruir e/ou adequar/ajustar as intervenções do programa às 
características, aos interesses, às capacidades da família e às suas rotinas familiares, 
considerando e valorizando como úteis, as práticas de literacia já implementadas em cada 
contexto familiar, ajustando-as ou promovendo se necessário, atividades de literacia mais 
conducentes ao desenvolvimento da literacia emergente. 
 O facto de as intervenções/atividades serem promovidas de forma individualizada 
a cada família (pais/figuras parentais/criança) nas diferentes consultas de enfermagem de 
saúde infantil, de acordo com a cronologia das consultas do PNSIJ, permite que o 
enfermeiro, possa adequar as intervenções do programa a cada contexto familiar (com 
diferentes ambientes/materiais de literacia). 
Considerou-se para a construção da matriz operativa do programa de PPLFDC, a 
evidência proveniente da revisão da literatura, nomeadamente, os programas parentais de 
literacia, com características similares, desenhado para famílias com crianças até aos 
cinco/seis anos de idade para a promoção da literacia emergente, fora do contexto da saúde, 
de entre os quais se destaca, o programa “Ler e escrever para ajudar o meu filho a crescer” 




por Rombert (2013, 2017), aos pais/criança, no âmbito das suas consultas enquanto terapeuta 
da fala, ainda as de Rigolet (2006), Sim-Sim et al., (2008), e assim como, as praticas dos 
enfermeiros no âmbito do PNSIJ nos CSP. 
 
1.4 - Adequação das intervenções do programa de “Promoção de Práticas de Literacia 
Familiar para o Desenvolvimento da Criança” às características do contexto  
 
Este programa foi estruturado de modo a ser adaptado a cada criança/família, em 
função das especificidades de cada contexto familiar (fatores socioeconómicos e 
socioculturais) e tendo em conta, que estes programas de literacia familiar devem ser 
sustentados segundo St. Pierre, Ricciuti & Rimdzius (2005), nos pressupostos de que os 
pais/figuras parentais são os primeiros e principais cuidadores “educadores”/”professores” 
dos seus filhos e que as aprendizagens precoces das crianças, são influenciadas pelas 
experiências positivas promovidas pais/figuras parentais, logo nos primeiros anos de vida no 
contexto familiar. 
O programa de PPLFDC foi também desenhado de forma a poder ser aceite quer 
pelos profissionais, quer pelos pais/figuras parentais e criança, com intervenções e atividades 
viáveis e exequíveis nos diferentes contextos familiares.  
A aprendizagem da literacia no contexto familiar pode ser mais eficaz, uma vez que 
esta pode ser moldada de acordo com o interesse e necessidade da criança, tempo e 
disponibilidade dos pais/figuras parentais.  
De acordo com Cruz (2011), Hannon (2005, 1996) e Mata (1999, 2002, 2004, 2006, 
2012) o processo de aprendizagem espontâneo e natural da criança, em relação à aquisição 
de competências de literacia emergente, torna-se mais fácil, quando se tem em atenção na 
sua promoção: o contexto real da família (ambiente/materiais de literacia); a interação mais 
próxima e de qualidade afetiva, entre a criança e os pais/figuras parentais, em práticas 
regulares de literacia familiar, mais conducentes à literacia emergente; à possibilidade de se 
escolher o horário/momento da realização das atividades de literacia a desenvolver com a 






1.5 - Características necessárias aos executores do programa de “Promoção de Práticas de 
Literacia Familiar para o Desenvolvimento da Criança”  
 
De acordo com Sidani & Braden (1998), quer as variáveis pessoais 
(sociodemográficas, de personalidade e de relação interpessoal) quer as profissionais 
(formação de base e formação avançada, nível de competências na prática clínica e 
experiência profissional na área de cuidados de saúde infantil, crenças e atitudes em relação 
aos cuidados de saúde e a satisfação com a profissão) dos enfermeiros, enquanto executores 
do programa de PPLFDC, podem influenciar a efetividade das intervenções. 
De modo a garantir a equidade na aplicação do programa de PPLFDC julga-se 
importante que os seus executores (enfermeiros das UCSP e USF nos diferentes ACES do 
país) sejam sensibilizados/informados sobre a base teórica concetual que sustenta o 
programa, sobre as suas intervenções, atividades, especificações e resultados esperados para 
a sua implementação. 
A nível pessoal e profissional os enfermeiros devem possuir competências 
relacionais de modo a conseguirem estabelecer uma relação empática e interativa com os 
pais/figuras parentais/criança, no âmbito das consultas de enfermagem, ao nível do PNSIJ 
(MS: DGS, 2013), para a promoção das intervenções/atividades do programa de PPLFDC, 
a par de outros cuidados antecipatórios nestas mesmas consultas. 
 
1.6 - Características das intervenções de enfermagem do programa de “Promoção de Práticas 
de Literacia Familiar para o Desenvolvimento da Criança” 
 
O programa PPLFDC é um programa com vista à promoção precoce de práticas de 
literacia familiar, facilitadoras do desenvolvimento da literacia emergente da criança e 
multidimensional, pelas repercussões no processo de desenvolvimento cognitivo, 
psicomotor e psicossocial da criança. 
Apesar de ser um programa dirigido aos pais/figuras parentais, o seu alvo, são as 
crianças, em fases precoces do desenvolvimento infantil, ou seja, muito antes da sua entrada 
para a aprendizagem formal das capacidades básicas de literacia. 
A natureza do programa de PPLFDC foi sustentada na sua base teórica concetual, 
no objetivo para o qual foi desenhado (dotar os pais/figuras parentais de conhecimentos, 




estratégia de educação para a saúde para o desenvolvimento da criança) e no tipo de 
intervenções e atividades que o programa congrega.   
Pela complexidade e multidimensionalidade do fenómeno em estudo, este 
programa, é operacionalizado, de acordo com o que é sugerido pelos autores (Conn, Rantz, 
Wipke-Tevis & Maas, 2001), através da combinação de um conjunto articulado de 
intervenções e atividades, agrupadas entre si, de modo a alcançar os resultados esperados. 
Este programa tem como recursos, a técnica interativa entre os enfermeiros e os 
pais/figuras parentais/criança, e a utilização de diferentes materiais de literacia, como o livro, 
o jogo, etc., e como tempo, as consultas de saúde infantil no âmbito do PNSIJ (MS: DGS, 
2013) nos CSP.  
Assim, as intervenções e as atividades do programa de PPLFDC são promovidas 
pelos enfermeiros, em interface com os pais/figuras parentais e criança, no âmbito das 
consultas à criança entre os seis meses e os cinco anos de idade, nos CSP, de acordo com a 
cronologia do PNSIJ (MS: DGS, 2013). 
 
1.7 - Modo de implementação deste programa de intervenção de enfermagem de situação 
específica: “Promoção de Práticas de Literacia Familiar para o Desenvolvimento da Criança” 
 
O conjunto de intervenções e atividades de enfermagem que compõem o programa 
foi sustentado na revisão da literatura, e definido, em torno dos objetivos mais amplos a 
serem contemplados na construção dos programas parentais de literacia, promotores de 
literacia emergente. 
Estes objetivos assentam de acordo com Cruz (2011), Hannon (2005, 1996), Mata 
(1999, 2002, 2004, 2006, 2012); Pacheco (2012) e Saracho (1997, 2002, 2007), na 
necessidade de: tornar os pais/figuras/parentais mais conscientes da importância do seu papel 
parental, na promoção precoce e intencional de práticas de literacia familiar, para o 
desenvolvimento da literacia da criança; criar oportunidades de aprendizagem para os 
pais/figuras parentais sobre o desenvolvimento da literacia da criança (literacia emergente); 
contribuir para o aumento dos conhecimentos, atitudes e práticas, dos pais/figuras parentais, 
com estratégias e atividades que promovam o desenvolvimento de competências 
comunicacionais e de linguagem (leitura e escrita emergente); capacitar os pais/figuras 
parentais a ajustar as suas práticas de literacia familiar às necessidades e fases de 




competências parentais que facilitem na criança a aprendizagem e a aquisição de 
competências de literacia emergente, precursoras do desenvolvimento da literacia com 
impacto no desenvolvimento da criança. 
Neste âmbito, traçou-se como objetivos do programa de PPLFDC em relação à 
promoção precoce e intencional de práticas de literacia familiar para o desenvolvimento da 
literacia emergente da criança e à criação de oportunidades de aprendizagem para os 
pais/figuras parentais: enfatizar a importância do desenvolvimento de competências de 
literacia emergente, enquanto competências precursoras do desenvolvimento da literacia, e 
a sua relação com o início da aprendizagem e sucesso escolar, dotando os pais/figuras 
parentais de conhecimentos, práticas e atitudes que a promovam logo nos primeiros anos de 
vida no contexto familiar; facilitar a construção de rotinas familiares associadas a práticas 
de literacia com uma periodicidade regular no dia-a-dia da criança; ajudar na seleção de 
critérios para a escolha de livros infantis; promover informação a acessibilidade a recursos 
comunitários de literacia. 
Estes objetivos são operacionalizados na matriz inicial da proposta do programa de 
PPLFDC, (Apêndice 3), através de um conjunto articulado de intervenções e atividades de 
enfermagem de acordo com os resultados esperados e que se apresenta aqui de modo sucinto: 
 
Intervenção 1 - Promover aos pais/figuras parentais conhecimentos sobre práticas de literacia familiar mais 
facilitadoras da aquisição pela criança de competências de literacia emergente. 
 
Resultado esperado – Risco de conhecimento dos pais/figuras parentais da importância do seu envolvimento 
precoce e intencional em práticas de literacia familiar para o desenvolvimento e aquisição logo nos primeiros 
anos de vida e no contexto familiar, de competências de literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
 
Atividade 1.1 - Ensinar (informar) os pais/figuras parentais sobre literacia (emergente) 
Atividade 1.2 - Determinar com os pais/figuras parentais a existência de suportes e materiais de literacia nos 
contextos familiares e a acessibilidade da criança aos mesmos, com vista à interação da criança com o material 
escrito. 
Atividade 1.3 - Ensinar (informar) os pais/figuras parentais sobre práticas de literacia familiar mais conducentes 
ao desenvolvimento e aquisição de competências de literacia emergente. 
Atividade 1.4 - Ensinar (informar) os pais/figuras parentais sobre a importância de se atribuir também 





Atividade 1.5 - Ensinar (informar) os pais/figuras parentais, sobre a importância de se proporcionar 
experiências de aprendizagem de literacia à criança que são possíveis de desenvolver em ambiente familiar, 
facilitadoras do desenvolvimento e aquisição de competências de literacia emergente pela criança. 
Atividade 1.6 - Ensinar (informar) os pais/figuras parentais da importância da valorização das aquisições de 
competências de literacia emergente que a criança vai fazendo. 
Atividade 1.7 - Ensinar (informar) os pais/figuras parentais da importância de interagirem com qualidade, nas 
atividades de literacia no dia-a-dia com a criança de acordo com cada faixa etária. 
Atividade 1.8 - Ensinar (informar) os pais/figuras parentais da importância de servirem de modelos de literacia 
à criança, demonstrando como e quando utilizar a linguagem escrita, como a valorizar e como tirar prazer ainda 
das atividades de literacia. 
 
Intervenção 2 - Promover aos pais/figuras parentais a construção de rotinas familiares no dia-a-dia da criança 
associadas a práticas de literacia familiar mais conducentes ao desenvolvimento e aquisição em cada faixa 
etária de competências de literacia emergente. 
 
Resultado esperado - Presença de rotinas familiares no dia-a-dia da criança, associadas a práticas de literacia 
familiar mais conducentes ao desenvolvimento e aquisição de competências de literacia emergente em cada 
faixa etária até à entrada da criança para a escola, com vista ao desenvolvimento cognitivo-linguístico da 
criança, com repercussões positivas também noutros domínios do desenvolvimento da criança (físico, 
emocional e social). 
 
Atividade 2.1 - Ajustar (adaptar) com os pais/figuras parentais rotinas familiares no dia-a-dia da criança 
associadas a práticas de literacia familiar conducentes à aquisição de competências de literacia emergente. 
 
Intervenção 3 - Ensinar aos pais/figuras parentais critérios para a escolha de livros mais adequados à criança 
tendo em conta os interesses e as características de cada fase do desenvolvimento de criança. 
 
Resultado esperado - Risco de conhecimento dos pais/figuras parentais sobre os critérios de escolha de livros 
mais adequados tendo em conta os interesses e as características de cada fase do desenvolvimento da criança. 
 
Intervenção 4 - Promover aos pais/figuras parentais informação sobre a acessibilidade a outras atividades e 
materiais de literacia em diferentes equipamentos da comunidade. 
Atividade 3.1 - Aconselhar os pais/figuras parentais para a escolha de livros mais adequados à criança. 
Atividade 3.2 - Aconselhar os pais/figuras parentais para a escolha de livros cuja referência à linguagem escrita 
no impresso se torne natural e faça parte da leitura da história. 
Atividade 3.3 - Aconselhar os pais/figuras parentais para a escolha de livros cujo conteúdo da história a explorar 








Resultado esperado - Risco de conhecimento dos pais/figuras parentais de novos contactos de acessibilidade 
a atividades e materiais de literacia em diferentes equipamentos da comunidade. 
 
Atividade 4.1 - Identificar recursos de fontes de informação sobre livros e outros materiais de literacia 
recomendados à idade e à fase de desenvolvimento da criança. 
Atividade 4.2 - Identificar com os pais/figuras parentais/criança, recursos físicos e humanos mais próximos 
do contexto familiar, enquanto equipamentos da comunidade promotores de atividades de literacia e 
facilitadores da acessibilidade a outros materiais (livros, jogos) e atividades de literacia (leitura de contos, 
jogos interativos de leitura, etc.). 
Atividade 4.3 - Aconselhar os pais/figuras parentais e criança a visitar esses recursos da comunidade bastante 
acolhedores e com uma variedade de livros interessantes para todas as idades com empréstimos gratuitos e 
com zonas próprias para crianças. 
Atividade 4.4 - Aconselhar os pais/figuras parentais, a requisitarem nas bibliotecas, livros escolhidos pela 
criança para serem lidos com ela no contexto familiar. 
Atividade 4.5 - Aconselhar os pais/figuras parentais a visitar outros recursos da comunidade com materiais 
de literacia, de modo a promover o contacto da criança com os mesmos, deixando a criança mexer nos livros 
expostos e valorizar o livro e a leitura. 
Atividade 4.6 - Aconselhar os pais/figuras parentais a convidar a criança nesses contextos a observar, folhear 
e a escolher um ou alguns livros para levar para casa ou para oferecer a familiares ou amigos. 
 
Em relação à promoção de comportamentos e atitudes promotores de interações de 
qualidade, entre pais/figuras parentais e criança, nas práticas de literacia familiar, traçou-se 
como objetivos: promover comportamentos e atitudes promotores de interações de qualidade 
entre pais/figuras parentais/criança, nas práticas de literacia familiar, tornando-os assim mais 
conscientes da sua importância, para o desenvolvimento da literacia da criança e da 
repercussão destas nos diferentes domínios do desenvolvimento infantil; promover 
conhecimentos, comportamentos e atitudes a adotar nas atividades de leitura com a criança, 
antes mesmo de esta saber ler, com vista a melhorar a dinâmica e a qualidade afetiva das 
interações, nomeadamente, antes, durante e após a leitura partilhada de histórias, enquanto 
prática de leitura mais conducente à aquisição de competências de literacia emergente 
(leitura emergente); promover conhecimentos, comportamentos e atitudes a adotar nas 
atividades de escrita com a criança, antes mesmo de esta saber escrever, com vista a melhorar 
a dinâmica e a qualidade afetiva das interações, facilitadoras da aquisição de competências 




Estes objetivos são operacionalizados no programa de PPLFDC através das 
seguintes intervenções, resultados esperados e atividades de enfermagem: 
 
Intervenção 5 - Promover aos pais/figuras parentais conhecimentos/comportamentos/atitudes a adotar nas 
práticas de literacia familiar, facilitadores da aquisição de competências de literacia emergente, enquanto 
estratégia de educação para a saúde para o desenvolvimento integral da criança. 
 
Resultado esperado - Risco de conhecimento dos pais/figuras parentais sobre comportamentos/atitudes a 
adotar nas práticas de literacia familiar com a criança, facilitadores do desenvolvimento e aquisição de 
competências de literacia emergente enquanto estratégia de educação para a saúde para o desenvolvimento 
integral da criança. 
 
 
Intervenção 6 - Promover aos pais/figuras parentais conhecimentos, comportamentos e atitudes a adotar nas 
atividades de leitura com a criança, antes mesmo de esta saber ler, com vista a melhorar a dinâmica e a 
qualidade afetiva das interações, nomeadamente, na leitura partilhada de histórias enquanto prática de leitura 
mais conducente à aquisição de competências de literacia emergente. 
 
Resultado esperado - Progressão da melhoria da dinâmica e da qualidade afetiva na interação entre 
pais/figuras parentais e criança, na leitura partilhada de histórias, para a aquisição de competências de literacia 
emergente, enquanto estratégia de educação para a saúde para o desenvolvimento integral da criança. 
 
Atividade 6.1 - Instruir os pais/figuras parentais a adotarem um conjunto de comportamentos e atitudes, nas 
interações com a criança, antes, durante e após a leitura partilhada de histórias, que parecem ser facilitadores 
da atenção da criança para o material escrito. 
 
Intervenção 7 - Promover aos pais/figuras parentais conhecimentos, comportamentos e atitudes a adotar nas 
atividades de escrita com a criança, com vista a melhorar a dinâmica e a qualidade afetiva das interações 
facilitadoras da aquisição de competências de literacia emergente, enquanto estratégia de educação para a saúde 
para o desenvolvimento integral da criança. 
 
Resultado esperado - Progressão da melhoria da dinâmica e da qualidade afetiva na interação entre 
pais/figuras parentais e criança, nas atividades de escrita, antes mesmo de esta saber escrever, para a aquisição 
Atividade 5.1 - Ensinar os pais/figuras parentais sobre a importância da promoção de práticas de literacia 
familiar, associadas às rotinas do dia-a-dia da criança, quer em relação à quantidade de oportunidades de 
interação com a criança nas atividades em torno da literacia emergente, quer na qualidade afetiva dessas mesmas 
interações. 
Atividade 5.2 - Ensinar (informar) os pais/figuras parentais sobre os comportamentos/atitudes a adotarem na 





de competências de literacia emergente, enquanto estratégia de educação para a saúde para o desenvolvimento 
integral da criança. 
 
Atividade 7.1 - Instruir os pais/figuras parentais a adotarem um conjunto de comportamentos que parecem ser 
facilitadores da atenção da criança para o material escrito. 
 
E como objetivos em relação à promoção de atividades de literacia de acordo com 
as diferentes faixas etárias da criança: promover aos pais/figuras parentais, atividades a 
desenvolver em contexto familiar com a criança (na faixa etária dos 6-9 meses de idade), 
que permitam o desenvolvimento gradual das competências da comunicação, fala e 
linguagem, precursoras da literacia emergente com repercussões positivas no 
desenvolvimento da criança; promover aos pais/figuras parentais, atividades de literacia a 
desenvolver no contexto familiar (de acordo com as diferentes faixas etárias da criança 12-
24 meses, 2-3 anos, 3-4 anos, 4-5 anos, 5-6 anos de idade), que permitam o desenvolvimento 
gradual e a aquisição de competências de literacia emergente com repercussões positivas no 
desenvolvimento da criança; reforçar o ensino sobre as etapas do desenvolvimento da 
literacia emergente com a entrega de brochuras aos pais/figuras parentais adequadas a cada 
faixa etária da criança. 
Operacionalizados no programa de PPLFDC através das seguintes intervenções, 
resultados esperados e atividades de enfermagem: 
 
Intervenção 8 - Promover aos pais /figuras parentais com crianças entre os seis e os nove meses (6-9 meses) 
de idade, atividades a desenvolver no contexto familiar, que permitam à criança, a prática e o desenvolvimento 
gradual da comunicação, fala e linguagem, precursoras da literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
 
Resultado esperado - Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais em relação às atividades a 
desenvolver no contexto familiar, que promovam na criança entre os seis e os nove meses de idade, a prática e 
o desenvolvimento gradual da comunicação, fala e linguagem, precursoras da literacia emergente, com 
repercussões positivas no desenvolvimento integral da criança. 
 
 
Atividade 8.1 - Explicar aos pais/figuras parentais que a comunicação, a fala e a linguagem se vão 
desenvolvendo espontaneamente e gradualmente ao longo do tempo. 
Atividade 8.2 - Explicar aos pais/figuras parentais que para a linguagem ter algum significado, a criança terá 





Atividade 8.3 - Ensinar aos pais/figuras parentais sobre atividades de interação a desenvolver precocemente 
com a criança em contexto familiar, com vista ao desenvolvimento da comunicação, fala e linguagem, 
precursoras do desenvolvimento e aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões positivas 
no desenvolvimento integral da criança. 
Atividade 8.4 - Incentivar os pais/figuras parentais a desenvolver com a criança durante as rotinas do seu dia-
a-dia no contexto familiar, e logo nos primeiros anos de vida, atividades promotoras do desenvolvimento da 
comunicação, fala e linguagem (precursoras da aquisição de competências da literacia emergente). 
Atividade 8.5 - Identificar com os pais/figuras parentais materiais existentes no contexto familiar, e a 
acessibilidade da criança aos mesmos, que permitam o desenvolvimento de outras atividades de interação de 
qualidade entre pais/figuras parentais e criança, facilitadoras do desenvolvimento da comunicação, fala e 
linguagem, percussoras do desenvolvimento da literacia emergente. 
Atividade 8.6 - Incentivar os pais/figuras parentais a desenvolver precocemente atividades promotoras do 
desenvolvimento integral da criança, com maior enfoque no domínio físico/psicomotor (postura, locomoção, 
motricidade global, capacidades manipulativas e motricidade fina) do desenvolvimento infantil. 
Atividade 8.7 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre a importância da estimulação precoce da criança com 
estas atividades promotoras do desenvolvimento da comunicação, fala e linguagem, para o desenvolvimento e 
aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões positivas no desenvolvimento da criança, 
nomeadamente, no domínio: físico/psicomotor (postura, locomoção, motricidade global, capacidades 
manipulativas e motricidade fina) do desenvolvimento infantil. 
Atividade 8.8 - Incentivar os pais/figuras parentais a desenvolver precocemente atividades promotoras do 
desenvolvimento integral da criança, com maior enfoque domínio cognitivo/linguístico (capacidades visuais, 
audição, fala e linguagem) do desenvolvimento infantil. 
Atividade 8.9 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre a importância da estimulação precoce da criança com 
estas atividades promotoras do desenvolvimento da comunicação, fala e linguagem, para o desenvolvimento e 
aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões positivas no desenvolvimento da criança, 
nomeadamente, no domínio: cognitivo/linguístico (capacidades visuais, audição, fala e linguagem) do 
desenvolvimento infantil. 
Atividade 8.10 -Incentivar os pais/figuras parentais a desenvolver precocemente atividades promotoras do 
desenvolvimento integral da criança, com maior enfoque no domínio: emocional (relação emocional / 
comportamento: criança / família e criança / família / comunidade) do desenvolvimento infantil. 
Atividade 8.11 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre a importância da estimulação precoce da criança com 
estas atividades promotoras do desenvolvimento da comunicação, fala e linguagem, para o desenvolvimento e 
aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões positivas no desenvolvimento da criança, 
nomeadamente, no domínio: emocional (relação emocional/comportamento: criança/família e 
criança/família/comunidade) do desenvolvimento infantil. 
Atividade 8.12 - Incentivar os pais/figuras parentais a desenvolver precocemente atividades promotoras do 
desenvolvimento integral da criança, com maior enfoque no domínio: social (Interação e adaptação social e 




Atividade 8.13 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre a importância da estimulação precoce da criança com 
estas atividades promotoras do desenvolvimento da comunicação, fala e linguagem, para o desenvolvimento e 
aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões positivas no desenvolvimento da criança, 
nomeadamente, no domínio: emocional social (Interação e adaptação social e autonomia) do desenvolvimento 
infantil. 
 
Intervenção 9 - Promover nos pais /figuras parentais com crianças entre os doze e os vinte e quatro meses 
de idade (12-24 meses), atividades de literacia a desenvolver no contexto familiar, que permitam à criança, a 
prática, o desenvolvimento gradual e a aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões 
positivas no desenvolvimento integral da criança. 
 
Resultado esperado - Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais em relação às atividades de 
literacia a desenvolver no contexto familiar, que promovam na criança entre os doze e os vinte e quatro meses 
de idade, a prática, o desenvolvimento gradual e a aquisição de competências de literacia emergente, com 
repercussões positivas no desenvolvimento integral da criança 
 
Atividade 9.1 - Ensinar os pais/figuras parentais sobre atividades promotoras do desenvolvimento da 
comunicação, fala e linguagem. 
Atividade 9.2 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia nomeadamente no domínio físico/psicomotor (Postura, 
locomoção, motricidade global, capacidades manipulativas, motricidade fina) do desenvolvimento infantil 
Atividade 9.3 - Explicar os pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia nomeadamente no domínio cognitivo/linguístico: (Capacidades 
visuais, audição, linguagem e fala) do desenvolvimento infantil 
Atividade 9.4 - Explicar os pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio emocional: (Relação emocional/comportamento: 
criança/família – criança/família/comunidade) do desenvolvimento infantil 
Atividade 9.5 - Explicar os pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 




Intervenção 10 - Promover nos pais /figuras parentais com crianças entre os dois e três anos de idade (2-3 
anos), atividades de literacia a desenvolver no contexto familiar, que permitam à criança, a prática, o 
desenvolvimento gradual e a aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
 
Resultado esperado - Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais em relação às atividades de 
literacia a desenvolver no contexto familiar, que promovam na criança entre os dois e três anos de idade, a 
prática, o desenvolvimento gradual e a aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões 




 Atividade 10.1 - Incentivar os pais/figuras parentais sobre técnicas a utilizar nas atividades de literacia a 
desenvolver no contexto familiar, com a criança nesta faixa etária, promotoras do desenvolvimento integral da 
criança. 
Atividade 10.2 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio físico/psicomotor (Postura, locomoção, motricidade 
global, capacidades manipulativas, motricidade fina) do desenvolvimento infantil 
Atividade 10.3 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio cognitivo/linguístico: (Capacidades visuais, audição, 
linguagem e fala) do desenvolvimento infantil 
Atividade 10.4 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio emocional: (Relação emocional/comportamento: 
criança/família – criança/família/comunidade) do desenvolvimento infantil 
Atividade 10.5 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 




Intervenção 11- Promover nos pais/figuras parentais com crianças entre os três e os quatro anos de idade (3-
4 anos), atividades de literacia a desenvolver no contexto familiar, que permitam à criança, a prática, o 
desenvolvimento gradual e a aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
 
Resultado esperado - Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais em relação às atividades de 
literacia a desenvolver no contexto familiar, que promovam na criança entre os três e os quatro anos de idade, 
a prática, o desenvolvimento gradual e a aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões 
positivas no desenvolvimento integral da criança. 
 
Atividade 11.1 - Incentivar os pais/figuras parentais sobre técnicas a utilizar nas atividades de literacia a 
desenvolver no contexto familiar, com a criança nesta faixa etária, promotoras do desenvolvimento integral da 
criança. 
Atividade 11.2 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio físico/psicomotor (Postura, locomoção, motricidade 
global, capacidades manipulativas, motricidade fina) do desenvolvimento infantil 
Atividade 11.3 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio cognitivo/linguístico: (Capacidades visuais, audição, 
linguagem e fala) do desenvolvimento infantil 
Atividade 11.4 - Ensinar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio emocional: (Relação emocional/comportamento: 




Atividade 11.5 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio social: (Interação e adaptação social / autonomia) do 
desenvolvimento infantil 
 
Intervenção 12 - Promover nos pais /figuras parentais com crianças entre os quatro e os cinco anos de idade 
(4-5 anos), atividades de literacia a desenvolver no contexto familiar, que permitam à criança, a prática, o 
desenvolvimento gradual e a aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
 
Resultado esperado - Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais em relação às atividades de 
literacia a desenvolver no contexto familiar, que promovam na criança entre os quatro e os cinco anos de idade, 
a prática, o desenvolvimento gradual e a aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões 
positivas no desenvolvimento integral da criança. 
 
Atividade 12.1 - Incentivar os pais/figuras parentais sobre técnicas a utilizar nas atividades de literacia a 
desenvolver no contexto familiar, com a criança nesta faixa etária, promotoras do desenvolvimento integral da 
criança. 
Atividade 12.2 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio físico/psicomotor (Postura, locomoção, motricidade 
global, capacidades manipulativas, motricidade fina) do desenvolvimento infantil 
Atividade 12.3 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio cognitivo/linguístico: (Capacidades visuais, audição, 
linguagem e fala) do desenvolvimento infantil 
Atividade 12.4 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio emocional: (Relação emocional/comportamento: 
criança/família – criança/família/comunidade) do desenvolvimento infantil 
Atividade 12.5 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 




Intervenção 13 - Promover nos pais /figuras parentais com crianças entre os cinco e os seis anos de idade 
(5-6 anos), atividades de literacia a desenvolver no contexto familiar, que permitam à criança, a prática, o 
desenvolvimento gradual e a aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
 
Resultado esperado - Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais em relação às atividades de 
literacia a desenvolver no contexto familiar, que promovam na criança entre os cinco e os seis anos de idade, 
a prática, o desenvolvimento gradual e a aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões 




Atividade 13.1- Incentivar os pais/figuras parentais sobre técnicas a utilizar nas atividades de literacia a 
desenvolver no contexto familiar, com a criança nesta faixa etária, promotoras do desenvolvimento integral da 
criança. 
Atividade 13.2 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio físico/psicomotor (Postura, locomoção, motricidade 
global, capacidades manipulativas, motricidade fina) do desenvolvimento infantil 
Atividade 13.3 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio cognitivo/linguístico: (Capacidades visuais, audição, 
linguagem e fala) do desenvolvimento infantil 
Atividade 13.4 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 
com a promoção destas atividades de literacia no domínio emocional: (Relação emocional/comportamento: 
criança/família – criança/família/comunidade) do desenvolvimento infantil 
Atividade 13.5 - Explicar aos pais/figuras parentais sobre as competências que a criança desenvolve e adquire 




Intervenção 14 - Reforçar o ensino realizado pelos enfermeiros aos pais /figuras parentais com crianças entre 
os seis meses e os cinco/seis anos de idade (6Meses-5/6Anos), sobre a promoção de práticas de literacia 
familiar, com a entrega de brochuras/folhetos que permitam em cada uma das faixas etárias, a prática, o 
desenvolvimento gradual e a aquisição de competências de literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
 
Resultado esperado - Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais a adotarem comportamentos e 
atitudes nas atividades de literacia a desenvolver no contexto familiar, que promovam na criança entre os seis 
meses e os cinco/seis anos de idade, a prática, o desenvolvimento gradual e a aquisição de competências de 
literacia emergente, com repercussões positivas no desenvolvimento integral da criança. 
 
Atividade 14.1 - Providenciar aos pais/figuras parentais brochuras/folhetos. 
 
O programa de PPLFDC foi também construído de acordo com os requisitos da 
CIPE® versão 2.0 (OE, 2015) e pretende contribuir para a avaliação na criança na consulta 
aos cinco (5) anos de idade, da existência de competências para o início da aprendizagem 
formal, enquanto uma prioridade de saúde (fenómeno do cliente que seja sensível às 
intervenções de enfermagem) dirigido a um ou mais clientes (indivíduo, família, 
comunidade), que neste caso em concreto, é dirigido aos pais/figuras parentais tendo como 




 Tem o programa de PPLFDC, segundo a CIPE® versão 2.0 (OE, 2015), como 
Recursos (forma ou método de concretizar uma intervenção de enfermagem), a técnica 
interativa entre os enfermeiros e os pais/figuras parentais com crianças dos seis (6) meses 
aos cinco (5) anos de idade e a utilização de materiais de literacia (como o livro, o jogo, etc.), 
e como Tempo (duração de uma ocorrência), a consulta de saúde infantil, de acordo com o 
PNSIJ (MS: DGS, 2013), no contexto dos CSP.   
A promoção de práticas de literacia familiar conducentes ao desenvolvimento da 
literacia emergente constitui assim, a intervenção de enfermagem, que segundo a CIPE® 
versão 2.0 (OE, 2015), é entendida como uma ação/atividade de enfermagem 
(comportamento dos enfermeiros na prática de cuidados), em reposta a um fenómeno, que 
constitui o foco das intervenções de Enfermagem (Literacia) de modo a produzir um 
resultado de Enfermagem (aquisição de competências de literacia emergente), a um cliente 
(pais/figuras parentais com crianças dos seis (6) meses aos cinco (5) anos de idade).  
O programa de PPLFDC integra intervenções e atividades de enfermagem de 
acordo com os resultados esperados definidas com os termos e no âmbito do Modelo de Sete 
Eixos (tendo em atenção ao: Foco, Recursos, Ação, Tempo e Cliente) da CIPE® versão 2.0 
(OE, 2015). 
 
2. Validação da matriz inicial do programa de “Promoção de Práticas de Literacia Familiar 
para o Desenvolvimento da Criança” – Primeira Etapa da Segunda Fase do Estudo 
 
Após a construção da proposta inicial da matriz operativa do programa de PPLFDC, 
entendeu-se importante analisar na primeira etapa da segunda fase do estudo, o grau de 
concordância e o nível de consenso dos peritos quanto aos dados desta primeira matriz do 
programa, com o objetivo de se aprimorar na segunda etapa desta fase do estudo a sua versão 
final.  
Na primeira etapa da segunda fase do estudo, através da aplicação da Técnica 
Clássica de Delphi (Keeney et al., 2011), a proposta inicial da matriz operativa do programa 
de PPLFDC, apresentada no subcapítulo anterior, foi enviada a um conjunto de peritos, para 
a sua validação até à obtenção do mais elevado grau de concordância e do maior nível de 
consenso possível (por parte do painel de peritos). 




Definido o painel de peritos, iniciámos a primeira etapa da segunda fase, com a 
construção e aplicação de um questionário autoadministrado (Apêndice 4) em ambiente 
online, através da aplicação Google Forms, e enviado através de um link para os correios 
eletrónicos do conjunto de peritos pré-selecionado. 
Na primeira parte do questionário integrámos questões que permitiram caracterizar 
os peritos participantes no estudo, quanto às variáveis sociodemográficas e 
socioprofissionais (sexo, idade, habilitações académicas, título profissional, área de 
especialidade, tempo e local de exercício profissional como enfermeiro, tempo e local de 
exercício profissional como enfermeiro no contexto dos CSP e tempo e local de exercício 
profissional como professor). 
Na segunda parte do questionário, os peritos foram questionados sobre o seu grau 
de concordância em relação à totalidade dos itens constituintes da proposta inicial da matriz 
operativa do programa de PPLFDC (intervenções, resultados esperados, atividades 
propostas e respetivas especificações).   
Foi também solicitado aos peritos que respondessem em questão aberta, sempre e 
quando o valor da sua resposta fosse inferior a três (3), dando sugestões quanto à necessidade 
de se retirar especificações em relação a cada atividade, à necessidade de se integrar novas 
especificações em cada atividade, à necessidade de alteração do texto em alguma das 
especificações, e ainda, a outras sugestões que quisessem dar em relação às especificações 
das atividades integradas nas respetivas intervenções do programa.  
Utilizou-se os critérios e as medidas explicitadas nas (Tabelas 2 e 3) no (Capítulo 
2), e recorreu-se para além das frequências dos scores, à análise dos dados com recurso à 
estatística descritiva, nomeadamente com as medidas de tendência central (média e mediana) 
e de dispersão (desvio padrão e amplitude interquartil) combinada, com a técnica de análise 
de conteúdo em relação às questões abertas (sugestões em cada item), tomando como 
principal referência Smith (2000), como descrito também no (Capítulo 2). 
A apresentação dos resultados foi organizada de acordo com cada uma das partes 
do questionário. 
 
2.1 - Caracterização Sociodemográfica do Painel de Peritos 
Na apresentação dos resultados obtidos no tratamento das seguintes variáveis: sexo, 




especialista atribuído pela OE, área de especialidade, tempo e local de exercício profissional 
como enfermeiro, tempo e local de exercício profissional no contexto dos CSP e tempo e 
local de exercício profissional como docente, optou-se por uma classificação das respostas 
através de escalões pré-definidos, de acordo com os valores mínimos e máximos de cada 
variável e a amplitude da sua variação. 
De acordo com os dados recolhidos nas treze (13) respostas obtidas, podemos 
inferir que a amostra é constituída maioritariamente por peritos do sexo feminino (92,3 %).  
 
 










Em relação à estrutura etária da amostra (Gráfico 5), podemos afirmar que a 
distribuição das idades é assimétrica negativa variando entre os 34 e 55 anos, com uma 
amplitude de 21 anos. 
Constata-se ainda, que a maioria da amostra se situa na faixa etária entre os 50 e 58 
anos de idade (6), o que corresponde a 46,1% dos peritos.  
A classe etária seguinte, dos 39 aos 49 anos, corresponde a 38,5% (5) e os restantes 
dois (2) peritos integram-se na classe etária dos 28 aos 38 anos (15,4%).  
A idade média dos peritos que responderam é de 46,2 anos, a mediana de 44 anos 
e a moda de 54 anos, dentro da classe superior, mas o desvio padrão de 7,61 anos aponta 
para uma evidente dispersão que reflete obviamente a amplitude da estrutura etária da 
amostra. 
Em relação às “Habilitações Académicas” (Quadro 17), constata-se a existência 



















Enfermagem (53,8%) e os que apresentam o Doutoramento na mesma área científica 
(46,2%).  
 





Mestrado 7 53,8 
Doutoramento 6 46,2 
Total 13 100 
 
Ao nível da variável “Título Profissional” (Carreira), dos treze (13) participantes, 
sete (7) são docentes na área científica de enfermagem (53,8%) e seis (6) são enfermeiros 
em CSP (46,2%).  
 
Gráfico 6 - Título profissional de enfermeiro especialista 
 
Em relação ao nível do "Título profissional de enfermeiro especialista” (Gráfico 
6), a amostra apresenta onze (11) enfermeiros especialistas (84,6% do total). Considerando 
apenas estes, a especialidade modal é a da Enfermagem Comunitária, com uma frequência 
de oito (72,7%), seguida da especialidade de Saúde Infantil e Pediátrica com uma frequência 




























A média de anos de experiência profissional como docente (Gráfico 9) é superior 
a treze (13,7) anos, com uma amplitude de doze (12) anos e um desvio-padrão de quatro (4) 
anos. A mediana é de treze (13) anos.  
Dos seis (6) peritos que identificaram o local de exercício profissional, dois (2) 
exercem a sua atividade nos distritos de Lisboa e de Santarém e um (1) nos distritos de 
Setúbal e Viseu. 
 
Em síntese: 
Os peritos são maioritariamente do sexo feminino (92,3%) com uma idade média 
de 46,2 anos.  
No total dos treze (13) peritos, sete (7) detém como habilitações académicas o 
mestrado na área científica de Enfermagem (53,8%) e seis (6) o Doutoramento na mesma 
área científica (46,2%).  
Quanto ao título profissional (carreira), sete (7) são professores na área científica 
de enfermagem (53,8%) e seis (6) exercem enfermagem no âmbito dos CSP (46,2%).  
Em relação ao título profissional de enfermeiro especialista atribuído pela OE, 
constatamos que onze (11) são enfermeiros especialistas, (84,6%) do total da amostra, com 
uma frequência de oito (8) na área de especialidade em Enfermagem Comunitária (72,7%), 
seguida de dois (2) na área de Saúde Infantil e Pediátrica (18,2%) e um (1) na área de 
Enfermagem de Reabilitação (9,1%). 
Quanto ao tempo de exercício profissional, oito (8) dos treze (13) peritos, (61,5%), 
















Dos nove (9) participantes que responderam à questão do "Local de Exercício 
Profissional", três (3) exercem no distrito de Setúbal; dois (2) no distrito de Lisboa e um (1) 
nos distritos do Porto, Santarém, Vila Real e Viseu.  
Em relação ao “Tempo de exercício profissional como enfermeiro nos CSP”, dez 
(10) dos participantes que responderam a esta questão, apresentam uma média próxima dos 
quinze anos (14,7) de exercício profissional neste contexto. Em relação ao "Local de Serviço 
no contexto dos CSP", o número de respostas é inferior, contabilizando sete (7), distribuídas 
pelos distritos de Lisboa (2), Setúbal (2), Porto (1), Vila Real (1) e Viseu (1).  
Quanto ao “Tempo e local de exercício profissional como docente”, a média de 
anos de experiência profissional como docente é superior a treze anos (13,7), e dos seis (6) 
peritos que identificaram o local de exercício profissional, dois (2), exercem a sua atividade 
nos distritos de Lisboa e de Santarém e um (1) nos distritos de Setúbal e Viseu. 
 
2.2 - Concordância e nível de Consenso do painel de peritos em relação aos diferentes itens 
da matriz inicial da proposta do programa de PPLFDC - (Primeiro Round) 
 
A apresentação dos resultados dos obtidos no primeiro round, que refletem o nível 
de Consenso tanto na Concordância como na Discordância por parte dos peritos, foi 
organizada em torno de dezasseis quadros sínteses, em relação nomeadamente: às 
intervenções do programa considerando o objetivo definido; à congruência entre as 
intervenções propostas no programa e os resultados esperados para cada intervenção e às 
atividades e respetivas especificações que integram cada intervenção do programa de 
PPLFDC. 
Segue-se depois, considerando as respostas abertas (contribuições), a apresentação 
dos resultados face às sugestões dos peritos em relação a cada item do programa (retirar ou 
integrar novas especificações, alteração do texto e outras sugestões). 
Antes da apresentação e descrição sucinta destes mesmos resultados, importa 
destacar numa primeira análise, que a validação dos peritos à proposta da matriz inicial do 
programa de PPLFDC, determinou logo no primeiro round, que dos seiscentos e sessenta e 
dois (662) itens, que integram este programa (distribuídos por catorze (14) Intervenções, 
catorze (14) Resultados esperados, sessenta e uma (61) Atividades e quinhentas e setenta e 
três (573) Especificações), (Apêndice 4), apenas quatro (4) itens, tiveram que ser submetidos 




Contudo, estes quatro (4) itens que não obtiveram Concordância apresentaram, 
todavia, um nível de Consenso reduzido por parte dos peritos, isto é, opiniões contrastadas 
e pouco convergentes.  
Por se considerar essencial que se estabelecesse o maior consenso possível entre os 
participantes sobre a inclusão ou não dos itens que deveriam integrar a versão final do 
programa de PPLFDC, os quatro (4) itens referidos, que correspondem: 
 Ao Resultado esperado na Intervenção 1;  
À Atividade 4.6 que integra a Intervenção 4;  
À Especificação (alínea b) da Atividade 4.5 que integra também a Atividade 4; 
E à Especificação (alínea o) da Atividade 12.1 que integra a Intervenção 12, foram 
novamente submetidos, à apreciação por parte dos peritos, com a construção e aplicação de 
um segundo questionário autoadministrado em ambiente online, através da aplicação Google 
Forms, e enviado através de um link para os correios eletrónicos do conjunto de peritos pré-
selecionado num segundo round (Apêndice 4).    
Assim, apresenta-se de seguida os Quadros Síntese das respostas dos peritos no 
primeiro round, de acordo com a aplicação dos critérios do grau de Concordância e do nível 
de Consenso, assim como, a descrição e discussão sobre os mesmos, com destaque para os 
quatro itens referidos. 
 
2.2.1 - Grau de Concordância e Nível de Consenso das Intervenções considerando os 
Objetivos definidos 
 
Em relação aos objetivos definidos para as catorze (14) Intervenções, que se propôs 
na matriz operativa do programa de PPLFDC, verificou-se que a Concordância foi de 100% 
tal como se pode observar no (Quadro 18). 
Em relação ao nível de Consenso, verificamos que quatro (4), das catorze (14) 
Intervenções, obtiveram o nível de Consenso Total (28,6%) e dez (10), o nível de Consenso 








Quadro 18 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de grau de 
concordância e de nível de consenso em relação aos Objetivos definidos para as Intervenções propostas no 
programa de PPLFDC 
Concordância (S/N) Nº % Níveis de Consenso Nº % 
SIM 14 100,0 
Total 4 28,6 
Elevado 10 71,4 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
 
Em síntese (Quadro 18): 
Há a destacar que o grau de Concordância dos peritos em relação às Intervenções 
sugeridas no programa de PPLFDC é de 100%, e que o nível de Consenso face aos mesmos 
itens varia entre o nível de Consenso Total e o nível de Consenso Elevado, isto é, uma 
elevada ou total concordância entre os peritos. 
 
Foram ainda sugeridas por parte dos peritos (R1 e R7) no 1º round, alterações ao 
texto no item Intervenção 2. 
 
 Texto Inicial Respostas dos Peritos 
R1, R7 
Intervenção 2 - Promover aos pais/figuras parentais 
a construção de rotinas familiares no dia-a-dia da 
criança associadas a práticas de literacia familiar 
mais conducentes ao desenvolvimento e aquisição 
em cada faixa etária de competências de literacia 
emergente. 
Intervenção 2 - Promover a construção de 
rotinas familiares aos pais/figuras 
parentais, adaptadas ao grupo etário, 
associadas a práticas de literacia familiar 
conducentes ao desenvolvimento e de 
competências de literacia emergente. 
 
2.2.2 - Grau de Concordância e Nível de Consenso dos Resultados esperados 
 
Quanto ao grau de Concordância entre a congruência dos catorze (14) Resultados 
esperados, e as respetivas Intervenções, propostas na matriz inicial do programa de PPLFDC 
(Quadro 19), constatou-se que treze (13) dos Resultados obtiveram Concordância (92,9%) 





Quadro 19 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de grau de 
concordância e de nível de consenso entre a congruência dos Resultados esperados e as Intervenções na 
proposta do programa de PPLFDC 
Concordância (S/N) Nº % Níveis de Consenso Nº % 
SIM 13 92,9 
Total 1 7,7 
Elevado 8 61,5 
Moderado 4 30,8 
Reduzido --- --- 
NÃO 1 7,1 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido 1 100,0 
 
Em relação ao nível de Consenso, treze (13) Resultados esperados obtiveram 
Concordância, um (1), obteve um nível de Consenso Total (7,7%), oito (8), um nível de 
Consenso Elevado (61,5%) e quatro (4), um nível de Consenso Moderado (30,8%). 
Todavia, o único item que apresenta não concordância, de acordo com o critério 
defindo no presente estudo, apresenta por sua vez um nível de Consenso Reduzido.  
Esta situação remete-nos para a existência de opiniões muito contrastadas entre os 
peritos, refletidas na elevada dispersão dos scores e implicando obviamente a sua integração 
no segundo round. 
Aprofundando a análise, no sentido de explicitar os resultados da aplicação dos 
critérios previamente definidos, destaca-se que apesar de 75% dos peritos consideraram o 
resultado esperado congruente (com scores 4 e 5), com a intervenção 1, a aplicação dos 
critérios de consenso, por sua vez, indicam que ele é reduzido, com uma amplitude 
interquartílica de 1,5 níveis na escala de Likert e um coeficiente de variação de 41,2% 
(Anexo 5).  
Perante estes dados, pode-se afirmar que mesmo havendo uma significativa 
concordância entre os peritos, ela apresenta também um reduzido consenso, havendo peritos 
que concordaram fortemente e ao mesmo tempo peritos que discordaram totalmente.  
Esta situação de falta de consenso explica a necessidade de um novo round de 
questionário aos peritos, para obtenção de uma explicitação e aumento da consensualização 
face a este mesmo Resultado. 
 
Foram ainda sugeridas alterações de texto nos itens Resultado esperado das 





Texto Inicial Respostas dos Peritos 
R1, R3, R9, R11 
Resultado esperado da Intervenção 1 - Risco de 
conhecimento dos pais/figuras parentais da importância 
do seu envolvimento precoce e intencional em práticas 
de literacia familiar para o desenvolvimento e aquisição 
logo nos primeiros anos de vida e no contexto familiar, 
de competências de literacia emergente, com 
repercussões positivas no desenvolvimento integral da 
criança. 
Resultado esperado da Intervenção 1 - 
Conhecimento adequado dos pais/figuras 
parentais da importância do seu envolvimento 
precoce e intencional em práticas de literacia 
familiar para o desenvolvimento e aquisição 
logo nos primeiros anos de vida e no contexto 
familiar, de competências de literacia 
emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 3 - Risco de 
conhecimento dos pais/figuras parentais sobre os 
critérios de escolha de livros mais adequados tendo em 
conta os interesses e as características de cada fase do 
desenvolvimento da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 3 - 
Conhecimento adequado dos pais/figuras 
parentais sobre os critérios de escolha de 
livros mais adequados tendo em conta os 
interesses e as características de cada fase do 
desenvolvimento da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 4 - Risco de 
conhecimento dos pais/figuras parentais de novos 
contactos de acessibilidade a atividades e materiais de 
literacia em diferentes equipamentos da comunidade. 
Resultado esperado da Intervenção 4 - 
Conhecimento adequado dos pais/figuras 
parentais em relação a novos contactos de 
acessibilidade a atividades e materiais de 
literacia em diferentes equipamentos da 
comunidade. 
Resultado esperado da Intervenção 5 - Risco de 
conhecimento dos pais/figuras parentais sobre 
comportamentos/atitudes a adotar nas práticas de 
literacia familiar com a criança, facilitadores do 
desenvolvimento e aquisição de competências de 
literacia emergente enquanto estratégia de educação 
para a saúde para o desenvolvimento integral da 
criança. 
Resultado esperado da Intervenção 5 - 
Conhecimento adequado dos pais/figuras 
parentais sobre comportamentos/atitudes a 
adotar nas práticas de literacia familiar com a 
criança, facilitadores do desenvolvimento e 
aquisição de competências de literacia 
emergente, enquanto estratégia de educação 
para a saúde para o desenvolvimento integral 
da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 8 - 
Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais 
em relação às atividades a desenvolver no contexto 
familiar, que promovam na criança entre os seis e os 
nove meses de idade, a prática e o desenvolvimento 
gradual da comunicação, fala e linguagem, precursoras 
da literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 8 – 
Adesão dos pais/figuras parentais às 
atividades a desenvolver no contexto familiar, 
que promovam na criança entre os seis e os 
nove meses de idade, (6-9 meses), a prática e 
o desenvolvimento gradual da comunicação, 
fala e linguagem, precursoras da literacia 
emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 9 - 
Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais 
em relação às atividades de literacia a desenvolver no 
contexto familiar, que promovam na criança entre os 
doze e os vinte e quatro meses de idade, a prática, o 
desenvolvimento gradual e a aquisição de competências 
de literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança 
Resultado esperado da Intervenção 9 - 
Adesão dos pais/figuras parentais às 
atividades de literacia a desenvolver no 
contexto familiar, que promovam na criança 
entre os doze e os vinte e quatro meses de 
idade, (12-24 meses), a prática, o 
desenvolvimento gradual e a aquisição de 
competências de literacia emergente, com 
repercussões positivas no desenvolvimento 
integral da criança 
Resultado esperado da Intervenção 10 - 
Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais 
em relação às atividades de literacia a desenvolver no 
contexto familiar, que promovam na criança entre os 
dois e três anos de idade, a prática, o desenvolvimento 
gradual e a aquisição de competências de literacia 
emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 10 - 
Adesão dos pais/figuras parentais às 
atividades de literacia a desenvolver no 
contexto familiar, que promovam na criança 
entre os dois e três anos de idade, (2-3 anos), 
a prática, o desenvolvimento gradual e a 




emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 11 - 
Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais 
em relação às atividades de literacia a desenvolver no 
contexto familiar, que promovam na criança entre os 
três e os quatro anos de idade, a prática, o 
desenvolvimento gradual e a aquisição de competências 
de literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 11- 
Adesão dos pais/figuras parentais às 
atividades de literacia a desenvolver no 
contexto familiar, que promovam na criança 
entre os três e os quatro anos de idade, (3-4 
anos), a prática, o desenvolvimento gradual e 
a aquisição de competências de literacia 
emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 12 - 
Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais 
em relação às atividades de literacia a desenvolver no 
contexto familiar, que promovam na criança entre os 
quatro e os cinco anos de idade, a prática, o 
desenvolvimento gradual e a aquisição de competências 
de literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 12- 
Adesão dos pais/figuras parentais às 
atividades de literacia a desenvolver no 
contexto familiar, que promovam na criança 
entre os quatro e os cinco anos de idade, (4-5 
anos), a prática, o desenvolvimento gradual e 
a aquisição de competências de literacia 
emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 13 - 
Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais 
em relação às atividades de literacia a desenvolver no 
contexto familiar, que promovam na criança entre os 
cinco e os seis anos de idade, a prática, o 
desenvolvimento gradual e a aquisição de competências 
de literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 13 - 
Adesão dos pais/figuras parentais às 
atividades de literacia a desenvolver no 
contexto familiar, que promovam na criança 
entre os cinco e os seis anos de idade, (5-6 
anos), a prática, o desenvolvimento gradual e 
a aquisição de competências de literacia 
emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
Resultado esperado da Intervenção 14 - 
Potencialidade de incentivar os pais/figuras parentais a 
adotarem comportamentos e atitudes nas atividades de 
literacia a desenvolver no contexto familiar, que 
promovam na criança entre os seis meses e os cinco/seis 
anos de idade, a prática, o desenvolvimento gradual e a 
aquisição de competências de literacia emergente, com 
repercussões positivas no desenvolvimento integral da 
criança. 
Resultado esperado da Intervenção 14 - 
Adesão dos pais/figuras parentais à adoção de 
comportamentos e atitudes nas atividades de 
literacia a desenvolver no contexto familiar, 
que promovam na criança entre os seis meses 
e os cinco/seis anos de idade, (6 meses- 5/6 
anos), a prática, o desenvolvimento gradual e 
a aquisição de competências de literacia 
emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento integral da criança. 
 
2.2.3 - Grau de Concordância e Nível de Consenso das Atividades e Especificações por 
Intervenção 
 
As oito (8) Atividades que integram a Intervenção 1 obtiveram uma Concordância 





Quadro 20 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de grau de 
concordância e de nível de consenso em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 1 
na proposta do programa de PPLFDC 
 
Destas, quatro (4) Atividades, obtiveram um nível de Consenso Total (50%) e as 
outras quatro (4), um nível de Consenso Elevado (50%).  
As trinta e uma (31) Especificações que integraram estas oito (8) Atividades 
obtiveram uma Concordância de 100%. Sete (7) destas Especificações obtiveram um nível 
de Consenso Total (22,6%), dezassete (17), um nível de Consenso Elevado (54,8%) e sete 
(7), um nível de Consenso Moderado (22,6%). 
 
Em síntese (Quadro 20): 
A totalidade dos peritos atribuiu o grau de Concordância com as oito (8) Atividades 
que integram a Intervenção1, e o nível de Consenso distribui-se simetricamente entre o nível 
de Consenso Total e Elevado.  
As trinta e uma (31) Especificações, que integram as oito (8) Atividades da 
Intervenção 1, obtêm também a Concordância por parte de todos os peritos (100%), com um 
nível de Consenso distribuído por Consenso Total, Elevado e Moderado.  
 
Foram sugeridas alterações de texto nos itens Atividade 1.2, (R1) e Especificações 
1.3 a), 1.6 a) e 1.8 b) (R1), 1.5 b) (R2), 1.2 a) (R3), 1.1 a), 1.6 b), 1.7 e) (R5), 1.2 b) (R11). 




SIM 8 100,0 
Total 4 50,0 
Elevado 4 50,0 
Moderado   
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 




SIM 31 100,0 
Total 7 22,6 
Elevado 17 54,8 
Moderado 7 22,6 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 




Texto inicial Atividade 1.2  Alteração de texto Atividade 1.2 (R1) 
Determinar com os pais/figuras parentais a 
existência de suportes e materiais de literacia nos 
contextos familiares e a acessibilidade da criança 
aos mesmos, com vista à interação da criança com 
o material escrito. 
Identificar com os pais/figuras parentais a existência 
de suportes e materiais de literacia nos contextos 
familiares e a acessibilidade da criança aos mesmos, 
com vista à interação da criança com o material 
escrito. 
Texto inicial Especificação 1.3 a) Alteração do texto (R1) 
Todas as famílias têm diferentes práticas de 
literacia familiar como: práticas do dia-a-dia 
(como escrever uma lista de compras), de 
entretimento (como ler uma história) e de 
ensino/treino (como nomear ou copiar as letras). 
Retirar a palavra Todas 
Texto inicial Especificação 1.6 a) Alteração do texto (R1) 
Valorização ao nível da motivação, quer dos 
pais/figuras parentais, quer da criança, para a 
manutenção ou desenvolvimento de atividades e 
estratégias para a exploração de situações em torno 
da literacia emergente (leitura e escrita emergente). 
Valorização do desenvolvimento e manutenção de 
estratégias e… 
Texto inicial Especificação 1.8 b) Alteração do texto (R1 e R5) 
De que quando estas práticas são desenvolvidas no 
dia-a-dia e em contexto familiar, a criança acaba 
por se aperceber delas, desde muito cedo, e que de 
alguma forma, pode ser por elas influenciada, 
sobretudo do ponto de vista de aprendizagem 
funcional e significativa da literacia. 
Quando estas práticas são desenvolvidas no dia-a-dia 
e em contexto familiar, a criança acaba por se 
aperceber delas, desde muito cedo, e que de alguma 
forma, pode ser por elas influenciada na aprendizagem 
funcional e significativa da literacia. 
Texto inicial Especificação 1.5 b) Alteração do texto (R2) 
Levar a criança à biblioteca. Levar a criança a bibliotecas, estimulando a 
curiosidade no contacto com este tipo de envolvente. 
Texto inicial Especificação 1.2 a) Alteração do texto (R3) 
Orientar para a procura de materiais de literacia no 
contexto familiar: livros, revistas, jornais, recibos, 
faturas, cartas, postais, convites, receitas 
culinárias, listas telefónicas, folhetos publicitários, 
cadernos, lápis, canetas, entre outros. 
Retirar listas telefónicas 
Texto inicial Especificação 1.1 a) Alteração do texto (R5) 
A literacia desenvolve-se em situações reais do 
quotidiano da criança muito antes da instrução 
formal 
A literacia desenvolve-se em situações reais do 
quotidiano da criança muito antes da instrução formal 
adquirida em meio escolar. 
Texto inicial Especificação 1.6 b) Alteração do texto (R5) 
Valorizar a necessidade de a criança desde muito 
cedo, contactar, ver e manipular livros, de perceber 
como a criança pega no livro, o que faz com o livro, 
perceber quando é que a criança pega num livro, 
perceber qual o tempo que a criança está entretida 
com um livro e perceber ainda, se a criança utiliza 
o livro em situações funcionais e se sugere a 
consulta, ou a procura de um livro, para saber de 
uma receita, informação sobre um animal, etc. 
Valorizar a necessidade de a criança desde muito cedo, 
contactar, ver e manipular livros, de perceber como a 
criança pega no livro, o que faz com o livro e em que 
momentos.  
 
Texto inicial Especificação 1.7 e) Alteração do texto (R5) 
Saber selecionar as atividades mais adequadas na 
promoção da literacia, de encontro com os 
interesses da criança, saber escolher também o 
momento e o contexto em que estas decorrem, não 
escolhendo por exemplo, o tempo utilizado pela 
criança habitualmente para ver os bonecos 
animados na televisão, ou de outras atividades do 
seu agrado.   
Saber selecionar as atividades mais adequadas na 
promoção da literacia, ao encontro dos interesses da 
criança, sabendo escolher o momento e o contexto em 
que estas decorrem, não coincidente com o tempo 
utilizado em outras atividades do seu agrado.   




Texto inicial Atividade 1.2  Alteração de texto Atividade 1.2 (R1) 
Orientar para a procura de materiais de literacia no 
contexto familiar: livros, revistas, jornais, recibos, 
faturas, cartas, postais, convites, receitas 
culinárias, listas telefónicas, folhetos publicitários, 
cadernos, lápis, canetas, entre outros. 




Quadro 21 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de grau de 
concordância e de nível de consenso em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 2 
na proposta do programa de PPLFDC 
INTERVENÇÃO 
2 




SIM 1 100,0 
Total --- --- 
Elevado 1 100,0 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
INTERVENÇÃO 
2 




SIM 7 100,0 
Total --- --- 
Elevado 6 85,7 
Moderado 1 14,3 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
 
A atividade (1) que integra a Intervenção 2 (Quadro 21) obtém uma Concordância 
de 100% e um nível de Consenso Elevado (100%). 
Das sete (7) Especificações que integram a única atividade da Intervenção 2, seis 
(6), obtiveram um nível de Consenso Elevado (85,7%) e uma (1), um nível de Consenso 
Moderado (14,3%). 
 
Em síntese (Quadro 21): 
A única Atividade que integra a Intervenção 2 obteve o grau de Concordância por 
parte de todos os peritos com um nível de Consenso Elevado. A maioria das Especificações 





Não foram sugeridas alterações de texto nem outras sugestões. 
 
Quadro 22 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e 
de nível de consenso em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 3 na proposta do 
programa de PPLFDC  
 
As três (3) Atividades que integram a Intervenção 3 (Quadro 22) obtiveram por 
parte dos peritos uma Concordância de 100%.  
Uma (1) com um nível de Consenso Total e duas (2) com nível de Consenso 
Elevado. 
As dezasseis (16) Especificações, que integram estas três Atividades obtiveram 
também uma Concordância total por parte dos peritos (100%) em que quinze (15) 
Especificações obtiveram um nível de Consenso Elevado e uma (1), um nível de Consenso 
Moderado. 
 
Em síntese (Quadro 22): 
Destaca-se em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 3 
na proposta do programa de PPLFDC que todas as Atividades e Especificações têm 100% 
de Concordância por parte dos peritos. 




SIM 3 100,0 
Total 1 33,3 
Elevado 2 66,7 
Moderado   
Reduzido   
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 




SIM 16 100,0 
Total --- --- 
Elevado 15 87,5 
Moderado 1 12,5 
Reduzido --- --- 
NÃO   
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado   




Quanto ao nível de Consenso este distribui-se nas Atividades propostas, entre o 
nível de Consenso Total e nível Elevado e em relação às Especificações entre o Consenso 
Elevado e o Consenso Moderado.    
Foram sugeridas ainda alterações ao texto no item das Especificações 3.2 h) (R8). 
Texto inicial Especificação 3.2 h) Alteração do texto (R8) 
Livros que contenham imagens de bebés e de 
objetos familiares do seu dia-a-dia como: colher, 
prato, copo, biberon, escova de cabelo, etc. 
Livros que contenham imagens de bebés, crianças e 
de objetos familiares do seu dia-a-dia como: colher, 
prato, copo, biberon, escova de cabelo, etc. 
 
 
Em relação às Atividades e Especificações que integram a Intervenção 4, pode-se 
inferir que das seis (6) Atividades, cinco (5) alcançaram o grau de Concordância (83,3%) e 
uma (1) não obteve Concordância (16,7%) como se pode observar no (Quadro 23). 
Pode-se constatar também no mesmo (Quadro 23), que das cinco Atividades com 
Concordância, quatro (4), tiveram um nível de Consenso Elevado (80%) e uma (1), um nível 
de Consenso Moderado (20%).  
A Atividade que não obteve Concordância obteve, contudo, um nível de Consenso 
Reduzido (Quadro 23). 
Quadro 23 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e 
de nível de consenso em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 4 na proposta do 
programa de PPLFDC 
INTERVENÇÃO 4 Concordância 
(S/N) 




SIM 5 83,3 
Total --- --- 
Elevado 4 80,0 
Moderado 1 20,0 
Reduzido --- --- 
NÃO 1 16,7 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido 1 100,0 
INTERVENÇÃO 4 Concordância 
(S/N) 




SIM 12 92,3 
Total --- --- 
Elevado 7 58,33 
Moderado 5 41,66 
Reduzido --- --- 
NÃO 1 7,7 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 




Das treze (13) Especificações, doze (12) obtiveram Concordância por parte de 
92,3% dos peritos e uma (1) não obteve o grau de Concordância (7,7%). 
Quanto ao nível de Consenso destas Especificações com Concordância, realça-se 
que o nível de Consenso se distribuiu pelo Consenso Elevado em relação a sete (7) 
Especificações e a um Consenso Moderado em cinco (5) Especificações. 
Em relação à Especificação que não obteve Concordância por parte de 7,7% dos 
peritos, obteve, contudo, um nível de Consenso Reduzido. 
 
Em síntese (Quadro 23): 
Quanto à Atividade (4.6) que integra a Intervenção 4 e que não obteve 
Concordância, pode-se inferir que este resultado não é consensual, pois ao mesmo tempo 
que o critério de concordância indica que apenas 69% dos peritos consideraram esta 
atividade como de nível 4 e 5 na escala de Likert, isto é, inferior ao limite previamente 
definido de 75% e por isso não concordantes, a Amplitude Interquartílica (AIQ) é de 2 e o 
Coeficiente de Variação (CV) de 21,64%, (Anexo 5), significando que há uma grande 
dispersão das opiniões dos peritos face a este item. Esta situação de falta de concordância e 
de consenso sobre esta, implicou a necessidade de um novo round de questionário aos 
peritos, para obtenção de uma explicitação e aumento da consensualização face a esta 
Atividade proposta na matriz inicial do programa de PPLFDC. 
Também quanto à Especificação 4.5 b que não obteve Concordância, pode-se referir 
que se trata igualmente de um valor contraditório, uma vez que ao mesmo tempo que o 
critério de concordância permite classificar as opiniões dos peritos como negativa, pois 
apenas 58,3% dos peritos consideram esta Especificação como de nível 4 e 5 na escala de 
Likert, os valores da AIQ (2) e do CV (35,5%) determinam uma classificação de Consenso 
Reduzido, querendo isto dizer que há novamente uma grande dispersão das opiniões dos 
peritos, o que implicou a necessidade de integrar esta especificação num novo round, de 
modo a se obter uma explicitação e aumento de consensualização face a esta Especificação 
em concreto. 
 
Não foram sugeridas, contudo, quaisquer alterações ao texto ou dadas quaisquer 






Quadro 24 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e 
de nível de consenso em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 5 da proposta do 
programa de PPLFDC 
 
As duas (2) Atividades que integram a Intervenção 5 alcançaram o grau de 
Concordância (100%) e um nível de Consenso Elevado (100%). 
Também as nove (9) Especificações que integram estas duas Atividades alcançaram 
100% de Concordância e uma (1) delas com um nível de Consenso Total e as outras oito (8), 
um nível de Consenso Elevado.  
 
Em síntese (Quadro 24): 
Realça-se que quer as Atividades quer as Especificações obtêm o grau de 
Concordância por parte dos peritos e que o nível de Consenso se situa maioritariamente no 
Elevado. 
 





INTERVENÇÃO 5 Concordância 
(S/N) 




SIM 2 100,0 
Total --- --- 
Elevado 2 100,0 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
INTERVENÇÃO 5 Concordância 
(S/N) 




SIM 9 100,0 
Total 1 11,1 
Elevado 8 88,9 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 




Quadro 25 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e 
de nível de consenso em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 6 na proposta do 
programa de PPLFDC 
Intervenção 6 Concordância 
(S/N) 




SIM 1 100,0 
Total --- --- 
Elevado 1 100,0 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
Intervenção 6 Concordância 
(S/N) 




SIM 56 100,0 
Total 5 9,0 
Elevado 48 86,0 
Moderado 3 5,0 
Reduzido --- --- 
NÃO   
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado   
Reduzido --- --- 
 
A Intervenção 6 integra apenas uma (1) Atividade que auferiu um grau de 
Concordância de 100%, com um nível de Consenso Elevado.  
Esta Atividade integra por sua vez cinquenta e seis (56) Especificações que 
obtiveram um grau de Concordância de 100% e com um nível de Consenso Total em cinco 
(5) Especificações, um nível de Consenso Elevado em quarenta e oito (48) e um nível de 
Consenso Moderado em três (3) Especificações. 
 
Em síntese (Quadro 25): 
Destaca-se a Concordância total dos peritos quer quanto à Atividade quer quanto às 
cinquenta e seis (56) Especificações que integram a Intervenção 6. 
Em relação ao nível de Consenso destaca-se como maioritário o nível de Consenso 
Elevado quer na Atividade, quer em quarenta e oito (48) das cinquenta e seis (56) 
Especificações que integram esta Intervenção. 
 





Texto inicial Especificação 6.1 Alteração do texto (R1) 
Instruir os pais/figuras parentais antes da leitura 
da história: 
Instruir os pais/figuras parentais durante a leitura 
da história: 
Instruir os Instruir os pais/figuras parentais após 
a leitura da história: 
Incentivar / motivar os pais/figuras parentais antes da 
leitura da história: 
Incentivar / motivar os pais/figuras parentais durante a 
leitura da história: 
Incentivar / motivar os pais/figuras parentais após a 
leitura da história: 
 
 
A Intervenção 7 (Quadro 26), que integra uma (1) Atividade e doze (12) 
Especificações, alcança uma Concordância total por parte dos peritos (100%).  
A Atividade 7.1 obteve um nível de Consenso Elevado e as doze (12) 
Especificações recebem maioritariamente um nível de Consenso Elevado (11) e uma (1), um 
nível de Consenso Moderado. 
 
Quadro 26 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e 
de nível de consenso em relação à Atividade e Especificações a integrar na Intervenção 7 da proposta do 







Intervenção 7 Concordância 
(S/N) 




SIM 1 100,0 
Total --- --- 
Elevado 1 100,0 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
Intervenção 7 Concordância 
(S/N) 




SIM 12 100,0 
Total --- --- 
Elevado 11 91,7 
Moderado 1 8,3 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 




Em síntese (Quadro 26): 
 
Constata-se no âmbito desta Intervenção proposta no programa de PPLFDC que há 
Concordância Total e um nível de Consenso maioritariamente Elevado. 
 
Foram sugeridas alterações ao Texto e dadas sugestões (R1) 
 
Texto inicial Atividade 7.1 Alteração do texto (R1) 
Instruir os pais/figuras parentais a adotarem um 
conjunto de comportamentos que parecem ser 
facilitadores da atenção da criança para o material 
escrito. 
Incentivar / motivar os pais/figuras parentais … 
Texto inicial Especificação 7.1 d) Alteração do texto (R1) 
A demonstrarem também a utilidade/funcionalidade 
da escrita com atividades de escrita mais significativas 
fora do contexto familiar proporcionando atividades 
de literacia como ler com a criança:  
   Nome de ruas; 
   Publicidade; 
   Menus de restaurantes, etc. 
A demonstrarem a utilidade/funcionalidade da 
escrita com atividades significativas fora do 
contexto familiar proporcionando atividades de 
literacia como ler com a criança … 
 
 
Quadro 27 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e 
de nível de consenso em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 8 da proposta do 
programa de PPLFDC 
 




SIM 13 100,0 
Total 2 15,4 
Elevado 11 84,6 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 




SIM 165 100,0 
Total 24 14,5 
Elevado 138 83,6 
Moderado 3 1,9 
Reduzido   
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 




Como se pode verificar no (Quadro 27), quanto ao grau de Concordância as treze 
(13) Atividades e as cento e sessenta e cinco (165) Especificações que integram a 
Intervenção 8 obtiveram uma Concordância Total. 
Em relação ao nível de Consenso as Atividades na sua maioria alcançaram o nível 
de Consenso Elevado, onze (11), e duas (2), o nível de Consenso Total.  
As Especificações alcançaram na sua maioria, cento e trinta e oito (138), um nível 
de Consenso Elevado (83,6%), vinte e quatro (24), um nível de Consenso Total (14,5%) e 
apenas três (3) alcançaram um nível de Consenso Moderado (1,9%). 
 
Em síntese (Quadro 27) 
 
Realça-se mais uma vez o grau de Concordância Total quer em relação às 
Atividades quer em relação às Especificações. 
Quanto ao nível de Consenso a maioria das Atividades e Especificações incidiu no 
nível de Consenso Elevado e apenas duas no nível de Consenso Total. 
 
Foram sugeridas alterações ao texto em relação à Atividade 8.11 (R1) e às 
Especificações 8.1 b) e 8.12 l) (R1), 8.11 c) (R5), 8.2 f) (R8). 
 
Texto inicial Atividade 8.11 Alteração do texto (R1) 
Explicar aos pais/figuras parentais sobre a 
importância da estimulação precoce da criança com 
estas atividades promotoras do desenvolvimento da 
comunicação, fala e linguagem, para o 
desenvolvimento e aquisição de competências de 
literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento da criança, nomeadamente, no 
domínio: emocional (relação 
emocional/comportamento: criança/família e 
criança/família/comunidade) do desenvolvimento 
infantil. 
Explicar aos pais/figuras parentais sobre a 
importância da estimulação precoce da criança com 
atividades promotoras de comunicação, para o 
desenvolvimento e aquisição de competências de 
literacia emergente, com repercussões positivas no 
desenvolvimento da criança, nomeadamente, no 
domínio: emocional (relação 
emocional/comportamento: criança/família e 
criança/família/comunidade) do desenvolvimento 
infantil. 
 
Texto inicial Especificação 8.1 b) Alteração do texto (R1) 
Que posteriormente a criança desenvolve a 
linguagem, e que neste desenvolvimento, se 
distinguem duas fases principais: … 
Que a criança desenvolva a linguagem, e que neste 
desenvolvimento, se distinguem duas fases 
principais: … 
Texto inicial Especificação 8.2 f) Alteração do texto (R8) 
Que num contexto comunicativo rico (com boa 
qualidade de interação entre os pais/figuras 
parentais e a criança, através da construção de 
rotinas no quotidiano da criança, para a 
promoção de atividades que estimulem a 
comunicação, a fala e a linguagem), os pais/figuras 
parentais falam e comunicam mais com a criança, e 
Retiraria (com boa qualidade de interação entre os 
pais/figuras parentais e a criança, através da 
construção de rotinas no quotidiano da criança, para 
a promoção de atividades que estimulem a 





esta, interessa-se por ouvir falar e desenvolver 
também a linguagem (oral e escrita). 
Texto inicial Especificação 8.11 c) Alteração do texto (R5) 
Estas atividades de interação com a criança, como é 
por exemplo o caso da leitura do livro 
(nomeadamente com a leitura partilhada de histórias 
– leitura em voz alta, apontando as palavras e 
relacionando-as com as imagens), estimula uma 
aproximação física e uma dinâmica de interação 
entre os pais/figuras parentais – criança, 
promovendo a vinculação mais forte com as 
pessoas mais significativas, promovendo a 
formação de um forte laço afetivo com a figura 
parental (figura materna/figura cuidadora) – 
Vinculação. 
Estas atividades de interação com a criança, como é 
por exemplo o caso da leitura do livro com a leitura 
partilhada de histórias – leitura em voz alta, 
apontando as palavras e relacionando-as com as 
imagens, estimula uma aproximação física e uma 
dinâmica de interação entre pais/figuras parentais e 
crianças. 
 
Texto inicial Especificação 8.12 l) Alteração do texto (R1) 
Esperarem primeiro que a criança sorria ou 
vocalize como resposta, promovendo assim o 
desenvolvimento da comunicação, da fala e da 
linguagem. 
Aguardem que a criança sorria ou vocalize como 
resposta, promovendo assim o desenvolvimento da 
comunicação, da fala e da linguagem. 
 
 
Quadro 28 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e de nível de 
consenso em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 9 na proposta do programa de PPLFDC 
 
Integram a Intervenção 9 cinco (5) Atividades e cinquenta e nove (59) 
Especificações que abarcaram um grau de Concordância Total (100%) como se pode 
verificar no Quadro acima (Quadro 28).  
Quanto ao nível de Consenso atribuído às Atividades, duas (2), alcançaram o nível 
de Consenso Total (40%) e três (3), o nível de Consenso Elevado (60%). 




SIM 5 100,0 
Total 2 40,0 
Elevado 3 60,0 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 




SIM 59 100,0 
Total 17 28,8 
Elevado 42 71,2 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 




Em relação às Especificações a maioria quarenta e duas (42), atingiu um nível de 
Consenso Elevado (71,2%) e dezassete (17), o nível de Consenso Total (28,8%).  
 
Em síntese (Quadro 28) 
Destaca-se o facto de as Atividades e Especificações das mesmas, atingirem todas, 
o grau de Concordância e o nível de Consenso se situar entre o Elevado e o Total. 
 
Não foram sugeridas alterações nem foram dadas sugestões como solicitado.  
 
Quadro 29 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e de nível de 
consenso em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 10 na proposta do programa de PPLFDC 
 
As cinco (5) Atividades como as trinta e oito (38) Especificações que integram a 
Intervenção 10 (Quadro 29) receberam o grau de Concordância por parte dos peritos, e em 
relação ao nível de Consenso, constatou-se que todas as Atividades auferiram um Consenso 
Elevado. 
 Trinta e uma (31) das trinta e oito (38) Especificações (81,6%) obtiveram um nível 
de Consenso Elevado e as restantes sete (7), um nível de Consenso Total. 
 
 




SIM 5 100,0 
Total --- --- 
Elevado 5 100,0 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 




SIM 38 100,0 
Total 7 18,4 
Elevado 31 81,6 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 




Em síntese (Quadro 29) 
Realça-se o grau de Concordância dos peritos quanto às Atividades e 
Especificações que se relacionam com a Intervenção 10, assim como, a distribuição das 
Atividades pelo nível de Consenso Elevado e as Especificações, maioritariamente no nível 
de Consenso Elevado, havendo, contudo, Especificações no nível de Consenso Total. 
 
Não foram sugeridas alterações nem dadas sugestões. 
 
Quadro 30 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e de nível de 
consenso em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 11 da proposta do PPLFDC 
 
As cinco (5) Atividades e as setenta (70) Especificações que contemplam a 
Intervenção 11 (Quadro 30) alcançaram na totalidade o grau de Concordância.  
O nível de Consenso foi distribuído maioritariamente pelo nível de Consenso 
Elevado (60%) nas Atividades e (85,7%) nas Especificações, seguido do nível de Consenso 









SIM 5 100,0 
Total 2 40,0 
Elevado 3 60,0 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
Intervenção 11 Concordância (S/N) Nº % Níveis de Consenso Nº % 
Especificações 
(70) 
SIM 70 100,0 
Total 8 11,4 
Elevado 60 85,7 
Moderado 2 2,9 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 




Em síntese (Quadro 30) 
 
Realça-se a Concordância dos peritos quer quanto às Atividades quer quanto às 
Especificações que integram a Intervenção 11, assim como, a Consensualização adquirida 
em torno das Atividades e das Especificações. 
 
Foi sugerida uma alteração ao texto face à Especificação d) da Atividade 11.1 (R5). 
Texto inicial Especificação 11.1 d)              Alteração do texto (R5) 
Repetirem a história mais do que uma 
vez. A criança gosta de antecipar o que 
vai acontecer! Dá-lhe mais segurança!   
Repetirem a história mais do que uma vez, uma vez que a criança 




Quadro 31 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e de nível de 
consenso em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 12 na proposta do programa de PPLFDC 
 
 
A Intervenção 12 (Quadro 31) integra cinco (5) Atividades que congregaram o 
grau de Concordância por parte dos peritos.  
Das cinquenta e duas (52) Especificações, cinquenta e uma (51) obteve o grau de 
Concordância e uma (1) não obteve grau de Concordância. 
Em relação ao nível de Consenso, das cinco (5) Atividades, quatro (4) alcançam o 
nível de Consenso Total e uma (1), o nível de Consenso Elevado. 




SIM 5  
Total 4 80,0 
Elevado 1 20,0 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO   
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 




SIM 51  
Total 14 26,9 
Elevado 32 61,5 
Moderado     5        9,6 
Reduzido --- --- 
NÃO 1 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 




Quanto às Especificações, das cinquenta e uma (51) que obtêm Concordância, trinta 
e duas (32), atingem o nível de Consenso Elevado, catorze (14) o nível de Consenso Total, 
cinco (5), o nível de Consenso Moderado e uma (1), o nível de Consenso Reduzido. 
Em síntese (Quadro31) 
Destaca-se o facto de nesta Intervenção 12, todas as Atividades alcançarem o grau 
de Concordância por parte dos peritos e das cinquenta e duas (52) Especificações destas 
cinco (5) Atividades, apenas uma (1), não obteve a Concordância dos peritos. 
Quanto ao Consenso constata-se que o nível de consenso Total é maioritário nas 
Atividades.  
Nas Especificações com Concordância, o nível de consenso situa-se 
maioritariamente no nível Elevado seguido do nível Total. 
Quanto à Especificação 12.1 o) não obtém Concordância, pois apresenta uma média 
de 3,75 inferior ao valor da média previamente definido (4,0), como criterio de 
Concordância. Contudo, pode-se referir que essa "Não Concordância" não apresenta um 
Consenso Elevado (de acordo com os critérios estabelecidos no Capítulo 2), tendo em conta 
a dispersão de opinião dos peritos que se reflete no valor elevado no CV (32,4%), atribuindo 
por isso um nível de Consenso Reduzido, o que implicou pela reduzida consensualização a 
necessidade de um novo round, de modo a se obter uma explicitação e aumento de 
consensualização face a esta Especificação em concreto. 
 
















Quadro 32 - Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e de 
nível de consenso em relação às Atividades e Especificações a integrar na Intervenção 13 da proposta do programa de 
PPLFDC 
 
Integram a Intervenção 13 (Quadro 32), cinco (5) Atividades, que obtiveram grau 
de Concordância em que quatro (4) delas, com um nível de Consenso Total e uma (1), com 
o nível de Consenso Elevado. 
Em relação às quarenta (40) Especificações que integram estas cinco (5) 
Atividades, observa-se que alcançaram todas, o grau de Concordância por parte dos peritos, 
e que trinta (30), obtiveram o nível de Consenso Elevado (75%), oito (8), o nível de 
Consenso Total (20%) e duas (2), o nível de Consenso Moderado (5%). 
 
Em síntese (Quadro 32) 
Realça-se a Concordância por parte dos peritos quer quanto às Atividades quer 
quanto às Especificações que integram a Intervenção 13. 
Destaca-se quanto ao nível de Consenso que as Atividades se situam no nível de 
Consenso Total e Elevado. Em relação às Especificações constata-se que a maioria se 









SIM 5 100,0 
Total 4 80,0 
Elevado 1 20,0 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 




SIM 40 100,0 
Total 8 20,0 
Elevado 30 75,0 
Moderado 2 5,0 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 




Foi sugerida uma alteração ao texto na Especificação 13.4 a) (R9) 
 
Texto inicial Especificação 13.4 a) Alteração do texto (R9) 
Que a promoção destas atividades contribui para que a 
criança possa poder desmistificar alguns medos que 
possam existir: do escuro, de cair, de cães, de lesão 
corporal, etc. 
Que a promoção destas atividades contribui para 
que a criança desmistifique alguns medos que 




A Intervenção 14 (Quadro 33) integra uma (1) Atividade com cinco (5) 
Especificações, que apresentam, por parte dos peritos, o grau de Concordância.  
O nível de Consenso em relação à Atividade é Elevado e o Consenso é Total em 
relação às cinco Especificações como se pode observar no Quadro abaixo (Quadro 33). 
 
Quadro 33 -Síntese das respostas dos Peritos de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e de nível de 
consenso em relação à Atividade e Especificações a integrar na Intervenção 14 na proposta do programa de PPLFDC 
 
 
Não foram sugeridas alterações ao texto nem dadas sugestões como solicitado. 
 
 








SIM 1 100,0 
Total --- --- 
Elevado 1 100,0 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 




SIM 5 100,0 
Total 5 100,0 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 
Reduzido --- --- 
NÃO 0 0,0 
Total --- --- 
Elevado --- --- 
Moderado --- --- 




3 - Consensualização da matriz inicial do programa de Promoção de Práticas de Literacia 
Familiar para o Desenvolvimento da Criança (Segundo Round)  
 
Importa antes de mais aqui destacar, que se consideram os resultados obtidos e 
apresentados no subcapítulo anterior (primeira etapa da segunda fase do estudo), como 
bastante validos, em relação ao objetivo de estabelecer uma consensualização entre os 
peritos em relação à proposta inicial da matriz do programa de PPLFDC. 
Esta segunda e última etapa do estudo, foi iniciada com as alterações sugeridas à 
matriz operativa do programa de PPLFDC, de acordo com a análise dos resultados do 
primeiro round, para a aplicação da Técnica de Delphi num segundo round de validação por 
parte dos mesmo conjunto de peritos.  
Os resultados explicitados na análise dos níveis de concordância e de consenso no 
subcapítulo anterior, permitiram relativamente aos seiscentos e sessenta e dois (662) itens 
da matriz inicial do Programa de PPLFDC, perceber que se obteve o grau de concordância 
na grande maioria deles, com exceção dos quatros itens já identificados.  
O nível de consenso obtido foi também elevado na maioria dos itens, excetuando 
os já referidos, que corresponderam às seguintes situações:  
Um, ao nível do Resultado esperado na Intervenção 1;  
Outro, ao nível da Atividade 6 da Intervenção 4; 
E dois, ao nível das Especificações das Atividades 5 e 1, respetivamente das 
Intervenções 4 e 12. 
 No sentido de aumentar o nível de concordância e de consensualização, em relação 
ao Resultados esperados, Atividades e Especificações das atividades, propostas no programa 
de PPLFDC que apresentaram não concordância e um reduzido nível de consenso, procedeu-
se a um segundo round, com um novo questionário online (Apêndice 4), centrado nos itens 
que não apresentaram concordância e/ou consenso.  
Este foi enviado através de um novo link da aplicação Google Forms, aos treze (13) 
membros do painel participantes no primeiro round, através dos respetivos correios 
eletrónicos, acompanhado do feedback dos resultados do grupo - valores médios dos 
parametros de tendencia central e de dispersão -, nesses itens específicos. 
Este questionário foi também aproveitado para solicitar novamente aos peritos a 
apresentação de sugestões, que permitissem através da análise de conteúdo, a validação 




Apresenta-se seguidamente os Quadros Síntese dos resultados do questionário 
parcial que foi enviado aos peritos para o segundo round da aplicação da Técnica de Delphi. 
 
Os treze (13) peritos, considerados como amostra no primeiro round de validação 
da proposta inicial do Programa de PPLFDC, responderam na totalidade a este novo 
questionário. 
 
Quadro 34 -Síntese das respostas dos Peritos no 2º Round, de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e 
de nível de consenso em relação ao Resultado Esperado da Intervenção 1 da proposta do programa de PPLFDC 













 Média Mediana 
% dos 
Scores 
4 e 5 
% dos 
Scores 
1 e 2 
S/N AIQ DP CV Nível 
Resultado esperado 




da importância do seu 
envolvimento precoce 
e intencional em 
práticas de literacia 
familiar para o 
desenvolvimento e 
aquisição logo nos 
primeiros anos de 







integral da criança. 
4,5 4,00 100% 0% Sim 1,00 0,52 11,55% Elevado 
 
De acordo com o Quadro acima (Quadro 34), observa-se, ao contrário do que 
ocorreu no primeiro round, uma Concordância, que se pode afirmar com tendência para ser 
Elevada, de acordo com a Escala de Likert, com média de 4,5 e 100% dos scores 4 




 O nível de Consenso dos peritos também se apresenta Elevado, com uma amplitude 
interquartílica de 1,00 e um Coeficiente de Variação de apenas 11,55%. 
 
Quadro 35 - Síntese das respostas dos Peritos no 2º Round, de acordo com a aplicação dos critérios de 
concordância e de nível de consenso em relação à Atividade 6 da Intervenção 4 da proposta do programa de PPLFDC 
 
Intervenção 4 - 
Promover aos 
pais/figuras parentais 
informação sobre a 
acessibilidade a outras 
atividades e materiais 





 Média Mediana 
% dos 
Scores 
4 e 5 
% dos 
Scores 
1 e 2 
S/N AIQ DP CV Nível 
Atividade 4.6 - 
Aconselhar os 
pais/figuras parentais 
a convidar a criança 
nesses contextos a 
observar, folhear e a 
escolher um ou alguns 
livros para levar para 
casa ou para oferecer 
a familiares ou 
amigos. 
4,2 4,00 84,6% 0% Sim 1,00 0,73 17,38% Elevado 
 
No (Quadro 35) observa-se também uma Concordância Elevada com uma média 
de 4,2 e uma moda de 4, mas que apresenta discordância na Atividade 6 na Intervenção 4, 
mesmo que marginal, com 15,39% dos peritos a responderem nos scores igual ou inferior a 
3.  
Estas respostas também se refletem num menor do nível de Consenso dos peritos, 
mesmo que Elevado, com uma amplitude interquartílica de 1,00 e um Coeficiente de 
Variação de apenas 17,38%. 
Um dos peritos inquiridos refere que a atividade proposta dependerá "da idade e do 
desenvolvimento da criança", não concordando ou discordando da sua presença na proposta 
do Programa.  
Outro, com a mesma posição em termos de score, sugere que o texto da atividade 
deverá ser apenas o de "Aconselhar os pais/figuras parentais a incentivar a criança nesses 





Quadro 36 -Síntese das respostas dos Peritos no 2º Round, de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e 
de nível de consenso em relação à Especificação b) da Atividade 5 da Intervenção 4 proposta no programa de PPLFDC 
Intervenção 4 - Promover 
aos pais/figuras parentais 
informação sobre a 
acessibilidade a outras 
atividades e materiais de 




Atividade 4.5 - Aconselhar 
os pais/figuras parentais a 
visitar outros recursos da 
comunidade com 
materiais de literacia, de 
modo a promover o 
contacto da criança com 
os mesmos, deixando a 
criança mexer nos livros 
expostos e valorizar o 




4 e 5 
% dos 
Scores 
1 e 2 
S/N AIQ DP CV 
Nível 
Especificação da atividade 
4.5 
 
b) Supermercados 4,2 4,00 92,3% 0,0% Sim 1,00 0,60 14,29% Elevado 
 
No (Quadro 36) apresenta-se a síntese dos resultados obtidos através do segundo 
round.  
Considerando as respostas da reavaliação da Especificação b) da Atividade 5 da 
Intervenção 4, verificou-se uma Elevada Concordância, com uma média de 4,2 e 92,3% das 
respostas nos scores 4 e 5.  
O nível de Consenso dos peritos também se apresenta Elevado, com uma amplitude 
interquartílica de 1,00 e um Coeficiente de Variação de apenas 14,29%. 
Apenas um dos peritos sugere uma alteração na Atividade 5 da Intervenção 4, 
propondo que seja acrescentada uma Especificação d) com a possibilidade de os pais/figuras 














Quadro 37 - Síntese das respostas dos Peritos no 2º Round, de acordo com a aplicação dos critérios de concordância e 
de nível de consenso em relação à Especificação o) da Atividade 1 da Intervenção 12 da proposta do programa de 
PPLFDC 
Intervenção 12 - 
Promover nos pais 
/figuras parentais com 
crianças entre os quatro e 
os cinco anos de idade (4-5 
anos), atividades de 
literacia a desenvolver no 
contexto familiar, que 
permitam à criança, a 
prática, o 
desenvolvimento gradual e 
a aquisição de 
competências de literacia 
emergente, com 




Atividade 12.1 - 
Incentivar os pais/figuras 
parentais sobre técnicas a 
utilizar nas atividades de 
literacia a desenvolver no 
contexto familiar, com a 







4 e 5 
% dos 
Scores 
1 e 2 
S/N AIQ DP CV Nível 
Especificação da atividade 
12.1 
o) Que a criança mostre 
onde está o título do livro, 
o nome dos autores e da 
editora. 
3,8 4,00 76,9% 0% Sim 1,00 0,55 14,47% Elevado 
 
No (Quadro 37) observa-se uma Concordância, com tendência para ser elevada, 
mas inferior à Especificação anterior com média de 3,8 e 76,9% dos scores 4 (Concordo) e 
5 (Concordo Totalmente).  
O nível de Consenso dos peritos também se apresenta Elevado, com uma amplitude 
interquartílica de 1,00 e um Coeficiente de Variação de apenas 14,47%. 
Neste segundo questionário em análise, solicitou-se a sugestão de alterações do 
texto dos itens em questão, caso o seu grau de concordância se situasse nos scores 1, 2 e 3.  
Este foi o item que apresentou mais peritos dentro desta classe de scores.  
Três dos peritos categorizaram a Especificação o) da Atividade 1, da Intervenção 
12, com um score de 3.  
Dois destes peritos consideram que não é importante saber o nome da Editora, 
sugerindo apenas que a especificação se limite ao seguinte texto: "Que a criança mostre onde 




integração desta especificação dependerá "da fase de desenvolvimento em que a criança se 
encontra e não poderá ser nos primeiros anos de vida". 
 
4 - Versão final do Programa de “Promoção de Práticas de Literacia Familiar para o 
Desenvolvimento da Criança” – Segunda Etapa da Segunda Fase do Estudo 
 
De acordo com a validação dos resultados dos dois rounds, emergiu da apreciação 
dos peritos, uma Elevada Concordância com a matriz da proposta do Programa de PPLFDC, 
acompanhada também de um Elevado Consenso em relação às respostas obtidas, não se 
tornando necessário realizar novos rounds e permitindo assim, estabelecer a matriz operativa 





Capítulo Cinco – Considerações, implicações e sugestões no âmbito do estudo 
 
1. Considerações e conclusões finais sobre o presente estudo 
 
A aprendizagem da leitura e da escrita, enquanto capacidades básicas que sustentam 
o desenvolvimento da literacia, tem início muito antes do seu ensino formal, e a criança 
convive logo desde muito cedo, com diferentes contextos de literacia, como é o caso do 
contexto familiar.  
 O contacto precoce da criança logo no contexto familiar com diferentes fontes, 
materiais e atividades de leitura e escrita, através de práticas de literacia familiar, em 
interação de qualidade com o adulto, cria a oportunidade de esta adquirir competências de 
literacia emergente, facilitadoras do sucesso da aprendizagem formal das capacidades 
básicas de literacia (leitura, escrita e cálculo). 
 A aquisição destas competências reflete repercussões positivas não só no 
desenvolvimento do domínio cognitivo-linguístico (Linguagem), como também, nos 
domínios psicomotor e psicossocial enquanto parâmetros a avaliar no âmbito do 
desenvolvimento infantil. 
Os enfermeiros fazem uma maior recolha de dados para a avaliação do parâmetro 
Linguagem no âmbito do desenvolvimento infantil nas idades-chave dos quatro/cinco anos 
(fase final da pré-escola). 
Também em relação aos cuidados antecipatórios a promover neste âmbito, é 
novamente neste grupo etário, que mais se observam unidades de registo por parte dos 
enfermeiros no âmbito da sua prática de cuidados.  
Estes resultados veem corroborar os resultados do estado de arte, que reconhece 
que a população-alvo de programas de literacia familiar para a aquisição de competências 
de literacia emergente, são na sua grande maioria, famílias com crianças já na última fase da 
pré-escola (4 e 5 anos de idade), promovidos maioritariamente por bibliotecas públicas. 
Contudo, emerge também como conclusões do estado de arte, a necessidade de se 
promover práticas de literacia familiar mais conducentes à aquisição de competências 
literacia emergente em fases mais precoces do desenvolvimento infantil. 
Em Portugal, programas parentais prometores de competências de literacia 




O contexto familiar emerge como o contexto da criança mais facilitador para a 
promoção precoce de práticas de literacia familiar conducentes à aquisição de competências 
de literacia emergente. 
No sentido de dotar os pais/figuras parentais de conhecimentos, competências e 
práticas conducentes à literacia emergente, os CSP, constituiem por excelência o contexto 
mais adequado, e os enfermeiros, os interlocutores priveligiados para essa mesma promoção 
pelo acompanhamento continuado que fazem à criança/famílias que têm sob a sua 
responsabilidade. 
Neste sentido, emerge a necessidade de se ensinar/treinar/instruir os pais: sobre 
literacia emergente; a necessidade de se criar no contexto familiar, um ambiente de literacia 
o mais estimulante possível; da importância da acessibilidade da criança a diferentes 
materiais de literacia no contexto familiar; da importância de os pais/figuras parentais 
promoverem diferentes práticas de literacia familiar com regularidade e com a participação 
ativa da criança; da importância da promoção precoce da leitura partilhada de histórias e da 
exploração do material escrito com a criança; da importância das interações afetivas de 
qualidade adulto/criança nestas atividades de literacia; da necessidade de reconhecerem e 
elogiarem as aquisições de literacia emergente da criança e de servirem eles próprios de 
modelos de literacia no contexto familiar. 
O programa de “Promoção de Práticas de Literacia Familiar para o 
Desenvolvimento da Criança” (PPLFDC), integra aspetos orientadores e norteadores da 
prática de enfermagem, que visam a sistematização dos cuidados à criança/família face à 
promoção precoce da literacia emergente. 
É operacionalizado através de um conjunto articulado de intervenções e atividades 
de enfermagem de acordo com os resultados esperados, que constituem, a matriz operacional 
do programa.  
Permitirá aos enfermeiros nos CSP, no âmbito das suas intervenções autónomas ao 
nível do PNSIJ (2013), dotarem os pais/figuras parentais a par de outros cuidados 
antecipatórios, de conhecimentos, capacidades, atitudes e práticas que promovam na criança 
entre os seis meses e os cinco anos de idade, competências de literacia emergente. 
Tem como relevância este programa poder contribuir para avaliação do crescimento 
e desenvolvimentocognitivo-linguístico e psicossocial da criança, assim como, apoiar e 





2. Implicações do estudo para a teoria, prática clínica, para o ensino/formação e investigação 
em enfermagem 
 
Como implicação mais relevante do estudo para a Teoria, destaca-se a ampliação 
do corpo de conhecimento em Enfermagem, face ao desenvolvimento da literacia, com a 
promoção precoce de práticas de literacia familiar, conducentes à literacia emergente, 
enquanto estratégia inovadora de educação para a saúde para o desenvolvimento da criança.  
No âmbito da prática clínica, como os cuidados de enfermagem devem ser 
monotorizados de modo a se adequarem às necessidades da população-alvo, e aos novos 
desafios na saúde, o programa de PPLFDC, constitui-se como uma estratégia inovadora de 
educação para a saúde para o desenvolvimento da criança, tendo como centralidade, o 
planeamento de intervenções e atividades de enfermagem para a promoção precoce do 
desenvolvimento da literacia. 
Os enfermeiros nos CSP, no âmbito das intervenções autónomas ao nível do PNSIJ, 
poderão adequar e/ou ajustar de modo a se alcançar os resultados esperados, as estratégias e 
atividades sugeridas no programa de PPLFDC, aos diferentes ambientes e materiais de 
literacia. E adequar ainda, em função das características, capacidades e interesses da 
criança/família, das rotinas do quotidiano familiar e do tempo disponível dos pais/figuras 
parentais e da própria criança, para práticas de literacia familiar conducentes à literacia 
emergente, pelo acompanhamento continuado e conhecimento que detém das famílias sob a 
sua responsabilidade. 
Como implicação para o ensino/formação, emerge, a introdução nos curricula na 
formação em enfermagem, no âmbito dos seus diferentes ciclos de estudo, da promoção de 
práticas de literacia familiar conducentes ao desenvolvimento da literacia emergente, como 
cuidado antecipatório a promover precocemente aos pais/figuras parentais com crianças até 
aos cinco anos de idade, no âmbito das unidades curriculares referentes à criança/família.  
No âmbito da investigação, surge a necessidade da adequação dos padrões de 
documentação dos enfermeiros no SClínico, para o registo da recolha de dados para a 
avaliação da criança e dos cuidados antecipatórios a promover no âmbito da literacia. 
A necessidade da continuidade de estudos de enfermagem com a efetividade de um 
estudo de investigação, no sentido de se melhorar a compreensão desta prática e 




relação aos cuidados antecipatórios a promover à criança/família nos CSP no âmbito do 
PNSIJ. 
E ainda, a possibilidade de se poder integrar no catálogo CIPE®, os subconjuntos 
de intervenções, resultados esperados e atividades de enfermagem, que constituem a matriz 
operacional do programa, assim como, no MDAIF, no âmbito do foco Papel Parental, nas 
dimensões do Conhecimento do Papel (do recém-nascido até à infância escolar) e no 
Comportamentos de Adesão não demonstrados. 
 
3. Sugestões no desenvolvimento do estudo 
 
Será recomendável uma formação específica para a sensibilização dos enfermeiros 
nos CSP, para a pertinência e a necessidade da implementação deste programa de promoção 
de práticas de literacia familiar, como cuidado antecipatório a promover no PNSIJ, enquanto 
estratégia também de educação para a saúde para o desenvolvimento da criança.  
Sugere-se, para o reforço do ensino efetuado nas consultas de “saúde infantil”, a 
criação de brochuras/folhetos informativos, tendo por base, as diferentes etapas do 
desenvolvimento da literacia emergente ou precoce, (a nível motor e cognitivo), e com o tipo 
de livros e atividades de literacia a promover aos pais/figuras parentais, de modo a estes 
poderem potenciar no contexto familiar, esse mesmo desenvolvimento.  
Sugere-se também, a criação de cursos de curta duração, dirigidos quer aos 
pais/figuras parentais, com crianças entre os seis meses e os cinco anos de idade, quer a 
profissionais que trabalhem com a criança, (como os enfermeiros) para a sensibilização da 
necessidade de promoção de práticas de literacia familiar, conducentes à literacia emergente, 
com repercussões positivas no desenvolvimento da criança. 
E deixa-se ainda como sugestão, a participação da Escola de Enfermagem do 
Instituto das Ciências da Saúde da Universidade Católica Portuguesa, na implementação e 
desenvolvimento do Programa Ler+ Dá Saúde, que deverá articular, em parceria com o 
PNSIJ e com o Programa de Literacia em Saúde e Integração de Cuidados, com o objetivo 
de promover a literacia com repercussões ao nível de ganhos em saúde.  
Em termos pessoais este estudo contribuíu em muito para uma aprendizagem e 
oportunidade de reflexão sobre todas as dificuldades e constrangimentos que foram sendo 





Esta investigação foi sentida também como relevante, por poder contribuir para 
uma mudança na ação, sustentada numa prática baseada na evidência, respondendo através 
de uma intervenção autónoma de enfermagem, a uma das prioridades em saúde das 
sociedades contemporâneas, como é o desenvolvimento da literacia.  
Ao finalizar este trabalho importa ainda referir, que se fica com a consciência de 
que apesar de árduo, foi com rigor que todos os passos metodológicos foram assumidos, e 
que se espera, que este estudo não seja um fim em si mesmo, mas que abra antes, novos 
caminhos para futuros estudos nesta área de investigação em enfermagem, dando resposta 
sempre a novos desafios na Saúde. 
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Anexo 1 - Parecer da Comissão de Ética para a Saúde da Administração Regional de Saúde 















































Anexo 2 - Autorização do conselho diretivo do Agrupamento de Centros de Saúde (ACES da 














































Apêndice 1 - Questionário autoadministrado aos Enfermeiros nos Cuidados de Saúde 
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8O;, :6P, 9Q, 47, ;RSDT,
6EUDJSDEVWG,M,	,QJGXGSDJ,CGH,YCBHOZB[\JCH,YCJDEUCBH,IGE]DIBXDEUGH,HĜJD,YJ_UBICH,AD,TBUDJCIBC,ZCXBTBCJ,XCBH,
ZCIBTBUCAGJCH,AC,C̀\BHBVWG,YDTC,IJBCEVC,AD,IGXYDUaEIBCH,AD,TBUDJCIBC,DXDJ[DEUDb,




cdcv- edff- wlh- fh- ijk- gdff- fdvv- gcdxfh- nopqrst-
6EUDJSDEVWG,y,	,3EHBECJ,CGH,YCBHOZB[\JCH,YCJDEUCBH,IJBU@JBGH,YCJC,C,DHIGT]C,AD,TBSJGH,XCBH,CAD̀\CAGH,z,IJBCEVC,UDEAG,
DX,IGEUC,GH,BEUDJDHHDH,D,CH,ICJCIUDJRHUBICH,AD,ICAC,ZCHD,AG,ADHDESGTSBXDEUG,AD,IJBCEVCb,
cd{{- edff- gffh- fh- ijk- fdff- fdcc- wdgwh- |t}ro-
6EUDJSDEVWG,K,	,QJGXGSDJ,CGH,YCBHOZB[\JCH,YCJDEUCBH,BEZGJXCVWG,HĜJD,C,CIDHHB̂BTBACAD,C,G\UJCH,CUBSBACADH,D,
XCUDJBCBH,AD,TBUDJCIBC,DX,ABZDJDEUDH,D̀\BYCXDEUGH,AC,IGX\EBACADb,







































































































zs}w+ zs{{+ y|+ |+ 1A* ~+ {sw+ }~s|+ ]̂_jê]+
/CGTSUB@F*CGVCIB@F*@B*9DUCIRCDWXF**	*YZ[\]+̂_+\]̀a_\Zb_̀c]+̂][+deZ[fgZhije[+dej_̀ceZ[+[]j_+][+\jZcjZ][+̂_+_[\]mae+
_̂+mZlj][+beZ[+ê_oiê][+c_̀ ]̂+_b+\]̀ce+][+Z̀c_j_[[_[+_+e[+\eje\c_j[cZ\e[+̂_+\êe+ge[_+̂]+̂_[_̀l]mlZb_̀c]+̂e+\jZèpev+ zs}x+ ys{{+ }|+ |+ 1A* ~+ ~s}x+ }s|+ ]̂_jê]+
/CGTSUB@F*CGVCIB@F*@B*9DUCIRCDWXF*J*	*YZ[\]+̂_+\]̀a_\Zb_̀c]+̂][+deZ[fgZhije[+dej_̀ceZ[+̂_+̀]l][+\]̀ce\c][+̂_+























































































Q;X* L+Y* O5* ZN* X[0.D*




_̂neJ a_bbJ cbbdJ bdJ Q:6J c_bJ b_̂oJ cb_p̂J qjrsitgJ
L-:0:C7C.*4Gu*	*P,8:,7/*\:,<3/67/]*38*97:8;<:=>/78*97/.,-7:8*83A/.*9/B-:?78*C.*D:-./7?:7*<76:D:7/*67:8*?3,C>?.,-.8*
73*C.8.,03D0:6.,-3*.*7E>:8:123*C.*?369.-F,?:78*C.*D:-./7?:7*.6./=.,-.G*
_̂npJ a_bbJ cbbdJ bdJ Q:6J c_bJ b_acJ cb_èJ qjrsitgJ
L-:0:C7C.*4GU*	*P,8:,7/*\:,<3/67/]*38*97:8;<:=>/78*97/.,-7:8*83A/.*7*:693/-v,?:7*C.*8.*7-/:A>:/*-76AS6*8:=,:<:?7C3*
73*67-./:7D*.8?/:-3*.k:8-.,-.*<3/7*C3*?3,-.k-3*<76:D:7/G*




_̂̀̀J a_bbJ cbbdJ bdJ Q:6* b_bJ b_̂̂J e_ceJ fghijJ
L-:0:C7C.*4Gy*	*P,8:,7/*\:,<3/67/]*38*97:8;<:=>/78*97/.,-7:8*C7*:693/-v,?:7*C7*07D3/:x7123*C78*7E>:8:1z.8*C.*
?369.-F,?:78*C.*D:-./7?:7*.6./=.,-.*E>.*7*?/:7,17*07:*<7x.,C3G*
_̂owJ a_bbJ cbbdJ bdJ Q:6* b_bJ b_weJ o_baJ fghijJ
L-:0:C7C.*4G{*	*P,8:,7/*\:,<3/67/]*38*97:8;<:=>/78*97/.,-7:8*C7*:693/-v,?:7*C.*:,-./7=:/.6*?36*E>7D:C7C.l*,78*


























Q<X L+Y O6 ZN X[0.B
L-;0;A8A.4GW5L\?9-8/]8A8:-8/̂@3739:8;9<=;>?/89:8/.,-8;9/3-;,89=87;B;8/.9,3A;8585A;8A8@/;8,18
8993@;8A898:/C-;@89A.B;-./8@;8=87;B;8/@3,A?@.,-.9_8D?;9;123A.@37:.-F,@;89A.B;-./8@;8.7./>.,-.GH
















Q<X L+Y O6 ZN X[0.B
L-;0;A8A.rGW5L@3,9.Bs8/39:8;9<=;>?/89:8/.,-8;9:8/88.9@3Bs8A.B;0/3978;98A.D?8A39_@/;8,18G àhhH daffH gffeH feH Q;7H fafH fà̀H tagtH uovmjH
L-;0;A8A.rG45L@3,9.Bs8/39:8;9<=;>?/89:8/.,-8;9:8/88.9@3Bs8A.B;0/39@?\8/.=./F,@;8_B;,>?8>.7
























O<V J+W M6 XL VY0.B
J-;0;C8C.4ET5+C.,-;=;A8//.A?/939C.=3,-.9C.;,=3/7812393@/.B;0/39.3?-/3978-./;8;9C.B;-./8A;8
/.A37.,C8C39Z;C8C..Z=89.C.C.9.,03B0;7.,-3C8A/;8,18E









[\[]H _\̀̀H ĉbH b̀H O;7H a\̀̀H \̀]]H a[\v̀H efghijkH
J-;0;C8C.4E45JA3,9.Bm8/39:8;9<=;>?/89:8/.,-8;9l8/.D?;9;-8/.7,89@;@B;3-.A89lB;0/39.9A3Bm;C39
:.B8A/;8,18:8/89./.7B;C39A37.B8,3A3,-.o-3=87;B;8/E




[\adH [\̀̀H d_bH b̀H O;7H a\̂_H \̀vsH ^̀\̀[H wkjgxijkH
J-;0;C8C.4Ey5JA3,9.Bm8/39:8;9<=;>?/89:8/.,-8;98A3,0;C8/8A/;8,18,.99.9A3,-.o-3983@9./08/l





















[\_vH _\̀̀H à b̀H b̀H O;7H a\̀̀H \̀_aH aa\̂sH efghijkH
J-;0;C8C.SEU5N,9;,8/p;,=3/78/r39:8;9<=;>?/89:8/.,-8;993@/.39A37:3/-87.,-39<8-;-?C.98
8C3-8/.7,8;,-./8123A378A/;8,18l,89:/-;A89C.B;-./8A;8=87;B;8/.7-3/,3C8B;-./8A;8.7./>.,-.E













































W<_ R+̀ U6 aT _b0.D
R-;0;C8C.xM]5+,9-/?;/39:8;9<=;>?/89:8/.,-8;988C3-8/.7?7@3,c?,-3C.@37:3/-87.,-39G?.
:8/.@.79./=8@;D;-8C3/.9C88-.,123C8@/;8,18:8/8378-./;8D.9@/;-3MN




















W<_ R+̀ U6 aT _b0.G
R-;0;E8E.4M]5VH:G;@8/839:8;9<=;>?/89:8/.,-8;9I?.8@37?,;@8123F8=8G8.8G;,>?8>.79.023
E.9.,03G0.,E3.9:3,-8,.87.,-..>/8E?8G7.,-.83G3,>3E3-.7:3M
































































cdefQ gQ hiijQ ijQ X0=QcdefQ cdekQ cdllQ cdelQ cdxgQ
Q















































Y;̂) T*_) W5) V̀) â/-I)
T,:/:@9@-)3OD)4)X+7:+9.)27)89:7;<:=>.97)89.-+,9:7)72b.-)9,:/:@9@-7)8.262,2.97)@2)@-7-+/2I/:6-+,2)@9)
?26>+:?9012H)<9I9)-)I:+=>9=-6O)






































































Y=_* T+̀* W7* aV* _b0.I*
T-<0<B;B.*44O4*6*+,A.,-<0;/*39*:;<9=><?@/;9*:;/.,-;<9*93c/.*-[A,<A;9*;*@-<I<d;/*,;9*;-<0<B;B.9*B.*I<-./;A<;*;*B.9.,03I0./*,3*A3,-.J-3*
>;8<I<;/H*A38*;*A/<;,1;*,.9-;*>;<J;*.-M/<;H*:/383-3/;9*B3*B.9.,03I0<8.,-3*<,-.?/;I*B;*A/<;,1;O*












efgmR ifjjR kjjlR jlR Y<8* kfjjR jfewR kjfheR opqrstuR
T-<0<B;B.*44Ô*6*XJ:I<A;/*;39*:;<9=><?@/;9*:;/.,-;<9*93c/.*;9*A38:.-C,A<;9*K@.*;*A/<;,1;*B.9.,03I0.*.*;BK@</.*A38*;*:/383123*



































































































X<̂ S+_ V̀  aU b̂0.G
S-;0;A:A.4\N46̀/30;A.,@;:/:389:;8<=;>?/:89:/.,-:;8c/3@?/:8<=3G.-38NQ


















W>[+ O-\+ ]8+ _̂+ [̀20G+
abMcMdefghaieaMjgkglmndmgokgMgpMkefqarsgkMhgaekMjnMtqnfejealnMjaMihealraMpqefnMalfgkMjaMelkfhqrunMvnhpadM wxyzM {x||M }~xzM |x|M W=9M |x{M |xy{M ~wx|M dgmajnM
bMMjgkglmndmepglfnMjaMdefghaieaMninhgMMpgjejaMtqgMaMihealraMinpgraMaMqkahMaMinpqleiarunxMaMvadaMgMaMdelqagpMnhadM
gMgkihefaxMafhamkMjgMafemejajgkMjgMdgefqhaMgMaMgkihefaMgpMkefqarunMjgMelfgharunMinpMnMajqdfnM wx{M wx{|M }~xzM xM W=9M ~x||M ~x~wM yxM njghajnM
ibMcMihealraMinpgraMaMfghMjgkjgMpqefnMigjnxMinlfaifnMinpMpafgheadMgkihefnMgpMinlfgfnkMelvnhpaekxMinpnMMnMiaknMjnM
inlfgfnMvapedeahMgMjnMkgqMpgenMapeglfgMglmndmglfgM wxyzM {x||M ~||x|M |x|M W=9M ~x||M |xw}M ~|xyM dgmajnM
jbMcMgdnharunMjgMpafgheadMgkihefnxMalfgkMjaMihealraMkaghMdghMgMgkihgmghxMghpefgMnMjgkglmndmepglfnMjgMinlgiepglfnkxM










































B̂a, S1b, U<, cd, ae64K,
fgQhijklmfiQnfifQfQniopqifQrkQsfmkijfjtQrkQujmkifpjfQloQpolmkvmoQwfsjujfixQujyiotzQikyjtmftzQ{oilfjtzQikpj|otzQwfmqiftzQpfimftzQ
notmfjtzQpolyjmktzQikpkjmftQpqujl}ijftzQujtmftQmkukw~ljpftzQwoukmotQnq|ujpjm}ijotzQpfrkilotzQu}njtzQpflkmftzQklmikQoqmiotQ
zQ zQ zQ zQ Â=Q zQ zQ zQ ukyfro,
|gQhijklmfiQnfifQfQrjtmij|qjoQrotQsfmkijfjtQrkQujmkifpjfQnkuftQy}ijftQrjyjtktQrfQpftfQrkQsoroQfQniosoykiQfQfpkttj|jujrfrkQ
rfQpijflfQfQktmktQsktsotQsfmkijfjtQrkQujmkifpjfQ













B̂a, S1b, U<, cd, ae64K,
fgQorftQftQwfsujftQmsQrjwkiklmktQni}mjpftQrkQujmkifpjfQwfsjujfiQposoxQni}mjpftQroQrjffrjfQposoQktpikykiQqsfQujtmfQrkQ
posniftgzQrkQklmikmjsklmoQposoQukiQqsfQjtm~ijfgQkQrkQkltjlomikjloQposoQloskfiQoqQponjfiQftQukmiftgQ
zQ zQ zQ zQ Â=Q zQ zQ zQ ukyfro,
|gQtQni}mjpftQrkQujmkifpjfQwfsjujfiQnorksQtkiQjljpjfrftQjlmklpjolfusklmkQnkuotQnfjtwjqiftQnfiklmfjtQrqiflmkQftQiomjlftQroQ
qomjrjfloQrfQpijflfQ

















B̂a, S1b, U<, cd, ae64K,
fgQtmifmjftfmjyjrfrktQtjljwjpfmjyftQqkQnorksQtkixQukiQposQfQpijflfzQsklqtQlotQiktmfqiflmktzQotQpfimfktQrkQnq|ujpjrfrkzQ
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?
ur}rozsmsur|vm~zvm~zrsrsm~pvomsu{?|~sursvro¢r|rr£opsr~rxrrovnp? WXZ[? [X\\? ]\\X\̂ ? \X\̂ ? _&" \X[? \XW[? X̀[̂ ? #2?
PD?E?eGHPFIGJK?FLK?eLPJFLQ?CJ?IPHKIHQ?J?I?JQFLPCSLQ?CJPNGL?CJ?OK?FJQNLX?J?I?CHhJGJK?L?PLKJ?CJ?FICI?OK?CJSJQ?J?L?
ur~srozsur|rrlr|rlrozrr¤smROPNIGJK?I?QJROHGX?FLKL?gIh?L?FbL¥?
WXZ[? [X\\? ]\\X\̂ ? \X\̂ ? _&" \X[? \XW[? X̀[̂ ? #2?
LD?E?CIGJK?eGHPdOJCLQ?dOJ?gIIK?eIGOSL?J?gIhJGJK?GHNKLQ?FLK?I?GLFI?MLG?JkJKMSL?I?IFLKMIPIG?OKI?FIPNHRIV? WXYZ? [X\\? ]\\X\̂ ? \X\̂ ? _&" ]X\\? \XẀ? ]\XŶ ? a2#0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̂SàZS̂̂W]̂brSẐbS[S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[SẐ[]̂S[S_̀]̂a̂S̀S[SbàS̂Ŝ]̂S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BBB|B|B|±BBBBBB¥B
tutB tuvwB xzu§yB wuwyB J&"B zuwwB wu{§B zvuzyB E5%,B
}B~B|BBBBBBBBBBBBB|®BBBBB
¥B~B|BBB±ºB



































































z- z- z- z- ]=9- z- z- z- XL13<C6
wwf-ho-rt-kjnrt-o-mt-jpmoxt-{ruop-ion-njmt-io|ihnmt-o-njrt-impmx}rt- z- z- z- z- ]=9- z- z- z- XL13<C6-
uuf-gshumnop-m-wnjmxym-m-jnmn-m-{jxm-o-m-ot{onmn-ho-m-wnjmxym-~mko-treno-wmum-jpmop-ur-kjnrz-
uoj|mxurvm-ujlon-r-xrpo-umt-jpmoxt-ho-okm-wrx}owo-
z- z- z- z- ]=9- z- z- z- XL13<C6-
























z- z- z- z- ]=9- z- z- z- 60<L
ef-ho-m-wnjmxym-m{notoxim-hpm-pok}rnjm-xm-prinjwjumuo-~jxm-uojur--{nijwm-uo-no{oijyr-wrxtimxio-uotimt-
mijjumuot-m{rximnz-~rk}omnz-komn-{oumyrt-uo-wrpjum--erwmz-oiwf-
z- z- z- z- ]=9- z- z- z- 60<L
wf-ho-m-wnjmxym-wrp-otim-otijphkmyr-wrpoym-m-ton-wm{ml-uo-tohnmn-s-hp-resoirz-uo-r-pmxj{hkvkrz-uo-
{mttmvkr-uo-hpm-pr-{mnm-m-rhinm-o-uo-r-kmnmn-uokjeonmumpoxio-
z- z- z- z- ]=9- z- z- z- 60<L
























cAe/ Y0f/ g;/ _h/ e]53O/
ijklmnopmqriqirstsuiumqinvsiwxitisumqmwtoytmwuopisovnizinsuiumumnownmwrvix{o| }~ ~ ~ ~/ c@< ~ ~} ~ 82?O
jklmirvitquivmzmrsx{ouiqirstsuiumq~invsiwxitisumqmwtoytmwuomrmwuopisovnizinsuiumumpmpvsi
lmzmvpsrmrippnvsiwxiiwrmnszivoqinowrmnspmwroq|
}~ ~ ~ ~ c@< ~ ~} ~ 82?O
njklmirvitquinvsix{oumvorswiqusvsiq~invsiwxiumqmwtoytmlpmwrmwuspmwroumqmlwnsiqum
inowrmnspmwroqlmnowqrsrlmpoqmlusiiusimuoqqmlqzisqslviqzivmwrisq|











}~ ~ ~ ~ c@< ~ ~} ~ [O35?F8/









}~ }~ ~ ~ c@< ~ ~ ~ [O35?F8
sjyswlimpuinvsiwxitisiulsvswuorowqumtousmvmwrmqzivirviwqpsrsvqswssniuoqusmvmwrmq| }~¢ ~ ~ ~ c@< ~ ~ ~ [O35?F8
£¤¥¦¥§̈©ª«¬ª¥­ª©¥®̈̄ °̈±²²©­ª³±«́±¥²±«µ̄¥§ª®ª¶·¥µ±¥§̄³̧ ©«ª̈¥®ª¹ª­̈ª²¥²̄¹́ª²¥±³¥º̈ª²±²¥µ±¥µ»ª²¥®ª¹ª­̈ª²¥¼½®ª®ª¾¥
½³ª©²¥®ª®ª¾¤¿
}~ ~ ~ ~ c@< ~ ~} ~ [O35?F8
ÀjklmzovtoyriuoqtswrmpmqmqinvsiwxiqimzivilmqmvtmlpumrmvpswiuooÁmromnopmxiilrsysyo| }~¢ ~ ~ ~ c@< ~ ~ ~ [O35?F8
yjklminvsiwxiswsnsiinizinsuiumumimvoÁooqspysno~nopoovswnivioiumnowri~swusniwuonop
sqqo~lmnopmxiinopzvmmwumviusmvmwximwrvmivmiysuiummospiswvso|
















































b?d X.e f9 gh d[31M
ijVklmVnmolpqmrsVtqpuviqmrVmVwixiqmrVvyrViVvqpiuziVnytqmVynV{mrinsVtqpuvi|mpqinVmV}yoynV~lmViVvqpiuziV
qmwmqmsVry{pirVmVmu{lnpinrirViVvqpiuziViqiViViqmu|piomrV|iVvyrlupvizywixixpuoliomrV




sV sV sV sV b>:V sV sV sV 60=MV
vjVklmV~liu|yVnmVmqmnniVi{qinV|mn{inVi{pp|i|mnsVyqVmmrxysVmryzmnsVi{qinV|inVmqmnnmnVwivpixVmV
vyqyqixsViVvqpiuziV{irtrVyVwiqsVypnViqmu|mVyqVprp{izyV
sV sV sV sV b>:V sV sV sV 60=MV
|jVklmV~liu|yVnmVmqmnnirVmryzmnVnmV|mmV|pmqVyV~lmVnmVnmu{msVi}l|iu|yVinnprViVvqpiuzisViV|iqV
npoupwpvi|yVnV|pwmqmu{mnVmryzmnV~lmVipVnmu{pu|yV
sV sV sV sV b>:V sV sV sV YM13=D6
mjVklmViVvqpiuziVumn{iVwinmViqmnmu{iVoqiu|mVqmi{pp|i|mViyVirtpmu{mVmryvpyuixVmrV~lmVpmVimqvmtmu|ynmV
|ynVmn{i|ynVmryvpyuipnV|ynVipnwpolqinViqmu{ipnV
sV sV sV sV b>:V sV sV sV 60=M
















































a?b- X.c- d9- ef- b\31M-
ghVijkVgVlmngopgVgqmklngVgVnorkmgpstVltuVtvVqgnvwxnyjmgvVqgmkorgnvzVnunrgo{tVkVltqngo{tVtvVltuqtmrgukortvV
|jkVt}vkm~gVltuVkvrgvVgrn~n{g{kvV




zV zV zV zV a>:V zV zV zV 60=M-
lhVijkVgVlmngopgVgno{gVrkuV{nxnlj{g{kVogVnorkmgpstVltuVtjrmgvVlmngopgvVvV}mnolg{knmgvVvstVgno{gVkuV
qgmgktVkVostVkuVnorkmgpstVltuVkgvVV




zV zV zV zV a>:V zV zV zV ZM13=D6V
khVijkVtVltork{tV{gvVnvrmngvV|jkVvkVVltuVgVlmngopgVokvrgvVgrn~n{g{kvV{kVnrkmglngzVqt{kVltormn}jnmVqgmgV
tVgjukortV{gVgjrtotungVkV{gVnorkmgpstV{gVlmngopgVltuVtvVtjrmtvV























































[<̂) T*_) 6̀) ab) ĉ/-H)
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oipqA pirrA srrirtA rirtA L'# sirrA ripsA ssiutA D4&-
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WXYSĥSYAhZbW_AXWeWbYW_nA
oipqA pirrA srrirtA rirtA L'# sirrA ripsA ssiutA D4&-
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eS@TUV@̂@̀W_VRâ@_W@̀RYWagW@ZVReV@_V@_Y|RŶ@Vd@fUV@̂@W_Uk[̂@d̂ _VkW@̂@̀̂d]̂R[WdVa[̂@_W@VZ̀RY[W@~]kWaYbỲWRi@RV_YcYRi@RVeVRSi@
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Apêndice 5 - Matriz operativa da versão final do Programa de “Promoção de Práticas de 
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